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1. 問題の所在  
近年，家族機能の再生や地域社会の再構築に有効な手段の一つとして，世代間
交流が我が国をはじめ先進諸国において注目されている。  
世代間交流とは，Newman(2003)によると「異世代の人々が相互に協力し合っ
て働き，助け合うこと，高齢者が習得した知恵や英知，ものの考え方や解釈を若
い世代に言い伝えること」と定義されている。  
ここにある異世代間における有形無形の支援の交換と相互理解は，本来，家庭
や地域社会において偶発的・自然発生的に営まれてきた行為である。これを「意
図的・継続的」に創出することの必要性が唱えられるようになったのは，1960
年代の米国である。この頃の米国では高齢者世代と若者世代が住居のみならず，
人的交流の上でも孤立化・分離化が進んだことで，エイジズム（高齢者に対する
不合理な年齢差別）などが社会的な問題として顕在化するようになってきたこと
に由来する (Newman, 1997)。  
わが国においても近年，急速な少子高齢と核家族化の進行に伴い，米国同様の
問題が懸念されており，世代間交流の取り組みが見直され，数多くの実践活動が
積み重ねられてきている。そうした中で，わが国固有の世代間交流に関する問題
点も次第に明らかになってきている。たとえば，家庭や地域での関係性が密接で
あった我が国では，世代間交流は自然な文脈に任せる傾向にある。したがって，
世代間交流の場や機会を設けても，相互交流を意図的に仕掛けていくという発
想・姿勢が弱い。そのため内容や運営方法に十分な配慮がないまま実施される傾
向にある。その結果，相互交流を促進できずに良い効果に結びつかない，継続で
きないで終わるプログラムの問題が指摘されている (村山ほか , 2012)。  
その一方で，世代間に意図的・継続的に相互理解と相互支援の関係を築くこと
の必要性が，未だに社会的に十分認知されておらず，政策や社会制度上の後押し
も不十分な状況にある。世代間交流は，その理念のわかりやすさ，受け入れやす
さに比べ，思ったほどには地域で継続的に行われておらず，広まっていない。  
世代間交流が普及しないもう一つの理由が，学校現場の多忙さが挙げられる (藤
原佳典 , 2010)。こうした学校現場にも世代間交流の意義を伝え普及させていくた
めには，子どもたちへの効果が説得力を持ってアピールできことが不可欠である。 
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また，今後世代間交流を普及させ発展させていくためには，様々な種類の熟慮さ
れた「仕掛け」 (杉岡・倉岡 , 2006)の知見を蓄積し，その知見が信頼できる評価
に基づいてなされていることが求められている。  
そこで，本学位論文では、信頼性のある評価に基づく魅力ある世代間交流プロ
グラムの提案を目的として，すでに意図的・継続的な世代間交流プログラムとし
て，子どもへの効果が示されている“REPRINTS”（藤原ほか，2007）に着目し
た。  
 “REPRINTS”研究とは、東京都老人総合研究所（現・東京都健康長寿医療セ
ンター研究所）が、2004 年度より Fried et al. (2004)の Experience Corps®研究
のコンセプトを参照しつつ開始した世代間交流型の介入研究（ Research of 
Productivity by Intergenerational Sympathy：世代間交流による高齢者の社会
貢献に関する研究 )の通称である。  
研究に参加した高齢者の主たる活動は絵本の読み聞かせによる学校支援活動で
ある。参加者は一般公募によって集められた 60 歳以上の高齢者である。プログ
ラムに参加するにあたり、高齢者は絵本の読み聞かせによる学校ボランティア活
動を始めるための準備として、週 1 回 2 時間のボランティア養成セミナーを 3 カ
月間受講している。セミナーの内容は絵本に関する知識と読み聞かせの実技、ボ
ランティアについての基礎知識、地域における子育て事情、学校教育の現状、健
康づくりなどであった。2004 年度の開始時のボランティア受け入れ先は、全体で
小学校 6 校、幼稚園 3 園、全ボランティア数 52 名であった。実際にボランティ
アとして活動する際には、Experience Corps®研究同様に、１校あたり 6～10 人
程度のグループに分かれて担当している。  
この研究から報告されている高齢者ボランティアへの短期的な効果としては、
孫、近隣以外の子どもとの交流頻度および近隣以外の友人・知人の数の増加、友
人・近隣の人へのサポートの提供が増加、地域への愛着と誇り、健康度自己評価、
握力において有意な改善または抑制が示されている。また、21 カ月経過時点での
追跡調査からは、月２、３回以上の訪問・交流を継続していた参加者において、
孫、近隣以外の子どもとの交流頻度および近隣以外の友人・知人の数が有意に増
加しており、健康度自己評価においても有意な改善が維持されていた。  
また，交流の受け手である小学生児童への効果については、高齢者ボランティ
アとの交流頻度が高い児童では 1 年後も高齢者に対する肯定的なイメージが維持
されていた。  
“REPRINTS”プログラムは絵本が持つ魅力と高齢者が持つ豊かな経験に基づ
く表現の深みが世代間の交流をつなぐ鍵となっている。その一方で，読み聞かせ
は基本的に高齢者から子どもへと一方向的になされるという性質・特質も合わせ
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持ち，行為そのものは言語的に双方向的な交流ではない。また，授業前や休み時
間という限られた時間で行われるため交流は長くて 30 分程度の短時間である。
確かに，短時間であっても先の安永正史  et al. (2010)の結果が示す通り，絵本の
読み聞かせが，学年に関係なく，高学年においても受け入れられるだけの魅力を
持ったプログラムであることが示唆されている。しかし，短時間で一方的な読み
聞かせでは，交流としてはものたりなさがある子どももあるかもしれない。  
また，従来の「絵本の読み聞かせ」を高齢者にしてもらって育った子どもが，
高学年生として低学年生に「絵本の読み聞かせ」をする機会も生まれるようにな
っており，これに伴い，読み聞かせの知識と経験を持つ高齢者ボランティアが高
学年生に「絵本の読み聞かせの指導」を行う機会が増えている。  
そこで，本学位論文では，従来の「絵本の読み聞かせ」に加えて，「絵本の読み
聞かせの指導」による交流の開発と効果を検討することで，「絵本の読み聞かせ」
を交流ツールとする世代間交流プログラムが子どもに与える影響と課題を高齢者
観の観点から明らかにすることを目的とした。  
 
2. 世代間交流プログラム「交流授業」の開発と効果の検討  
本学位論文では，高齢者が子どもに「絵本の読み聞かせの指導」を行う世代間
プログラムを「交流授業」と呼ぶ。この「交流授業」のプログラムとしての効果
を検討する際に着目した高齢者観は，米国の世代間交流研究では活発に議論され
ているが，わが国においてはほとんど検討されていない。本学位論文では，この
高齢者観を認知，感情，行動の 3 要素で構成される概念として定義し，3 要素そ
れぞれ対応する尺度を用いて検討を行った。  
 感情的側面については SD 法を用いた（研究 1，6）。認知的側面については，
ソーシャル・サポート尺度（知覚されたサポート）（研究 2，3，4），行動的側面
については，地域活動参加意識（研究 5）を使用した。以下に各研究の結果と示
唆されたことを概説する。  
 
2-1 “REPRINTS”ボランティアとの交流が児童の高齢者イメージに与える影響
の検討  
 研究 1 では高齢者イメージ研究で良く用いられる研究手法の SD 法とは異なる
手法として，児童が高齢者について書いた自由記述の分析を行った。分析対象と
した児童は東京都内の 1 小学校全校児童 210 名の内，活動開始時から 15 か月後
までに行われた 3 回の調査全てに参加した 156 名であった。この期間，
“REPRINTS”ボランティアは 2 週間に 1 回，学校を訪れ 15 分程度の絵本の読
み聞かせを児童に行った。調査は活動開始 1 か月後，7 か月後，15 カ月後に行わ
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れた。  
児童が高齢者について書いた自由記述の分析にはテキストマイニング手法と構
成する単語の対応分析を用いた。その結果，子どもたちは高齢者に対して元々好
意的なイメージを持っていることが明らかになった。これに加え，“REPRINTS”
ボランティアに接することで，祖父母との関係を連想させる一般論的，表層的な
イメージから，“REPRINTS”ボランティアの交流態度の影響を受けたと取れる
イメージに，次いで，プログラムの内容・特性を包含したイメージへと変容する
ことが示された。  
 
2-2 児童の高齢者に対するイメージへの「交流授業」の効果の検討  
 研究 2 の目的は、児童が持つ高齢者イメージに対する「交流授業」の影響を SD
法によって明らかにすることであった。   
対象は神奈川県川崎市内の小学校の 6 年生 85 名（有効回答数：67）であり，
測定には SD 法を用いた。先行研究にならい，「評価性」因子と「活動性・力量性」
因子ごとに合計得点を算出し，それぞれに対して授業の前後，介入の有無で評価
得点に有意な差がみられるかの検討を行った。分析に際しては２要因混合計画の
分散分析を行った。  
その結果，「評価性」因子においては有意な差は見られず，「活動性・力量性」
において，交互作用が有意であり，介入群に介入後の得点の上昇が見られた。介
入前の両得点は先行研究を支持する結果を示して，「評価性」はやや肯定的，「活
動性・力量性」は若干否定的な結果であった。  
「交流授業」後に「活動性・力量性」に評価得点の上昇が見られたことは，ボ
ランティアの活動的な様子に影響を受けて変化したと推測される。  
 
2-3 児童のソーシャル・サポートへの「交流授業」の効果の検討  
研究 3 の目的は、児童のソーシャル・サポート (social support: SS)に与える「交
流授業」の影響を明らかにすることを目的とした。対象は神奈川県川崎市内の小
学校の 6 年生 84 名であり、調査にはソーシャル・サポート尺度（The Scale of 
Expectancy for Social support: SESS（岡安ほか  1993））を用いた。その結果、
交流後に高齢者ボランティアに対する SESS 得点の上昇が見られた。したがって、
高齢者ボランティアとの世代間交流が新たな SS を提供する機会になる可能性が
示された。  
研究 4 の目的は，「交流授業」が児童のソーシャル・サポート (social support: SS)
に与える影響について，尺度を小学生用から中学生ように変更して研究 2 の追試
検討することであった。その結果，交流授業後に高齢者ボランティアに対する
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SESS 得点の上昇が見られた。したがって，高齢者ボランティアとの交流授業が
新たな SS を提供する機会になる可能性が示された。  
本研究 5 では，ストレスと認識された SS との関係には負の相関があるとする
先行研究に基づき，研究 3，4 で示された「交流授業」によるボランティアに対
する認識された SS の高まりは，ストレス反応の低下として現れると予想した。  
この仮説を検証するために，「交流授業」の効果を独立変数，授業後のストレス
反応の因子ごとの合成得点を従属変数，ボランティアに対して認識された SS の
変化量を媒介変数，その他の規定要因として投入して因果モデルを構築し，ボラ
ンティアに対して認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下に影響してい
るか否かをパス解析によって検証した。調査対象者は神奈川県川崎市公立 A 小学
校の 2011 年 6 月の時点で 6 年生の児童 84 名（男子 29 名，女子 55 名）であっ
た。  
その結果，ストレス症状下位尺度である｢集中困難」と「イライラ，怒り」が，
介入群において有意に低下した。「交流授業」後に心や体に関するストレス症状が
緩和することが示唆された。  
 
 
2-4 高齢者読み聞かせボランティア "REPRINTS"との世代間交流が中学入学後
の地域交流参加意識に及ぼす影響の検討  
研究 5 は，小学校時の世代間交流体験の長期的効果として，青年前期の地域活
動参加意識に及ぼす影響を検証した。調査対象者は中学１年生 281 名であり，そ
の中で小学生時に絵本の読み聞かせボランティア“REPRENTS”との交流体験が
ある 55 名（「交流体験あり群」），交流体験がない 126 名（「交流体験なし群」）で
あった。パス解析を実施した結果，「小学校時の世代間交流体験」が，「高齢者ボ
ランティアとの親密さ」，「絵本読み聞かせ関心」および「高齢者イメージ」を媒
介として，「中学入学後の地域活動参加意識」の向上に寄与することが認められた。
また，「交流体験」と「性」を独立変数，各変数を従属変数とする分散分析を実施
したところ，とりわけ女子生徒に交流体験のポジティブな効果が示された。  
 
2-5 研究 6 中学生の高齢者に対するイメージへの "REPRINTS"との世代間交流
の効果の検討  
研究 6 の目的は、中学生が持つ高齢者イメージに与える世代間交流の影響を明
らかにすることであった。測定には SD（Semantic Differential）法を用いた。
調査対象は神奈川県川崎市内の A 中学校の全校生徒 735 名（有効回答数 717 名、
有効率 97.5％）であった。イメージの構造を明らかにするために因子分析を行っ
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た結果、先行研究同様に「評価性」因子と「活動性・力量性」因子が抽出され、
中学生が全体的に肯定的なイメージを高齢者に抱いていることが示された。さら
に、高齢者イメージの高低に関連する要因を明らかにするために、ロジスティッ
ク回帰分析を行った結果、「評価性」因子では、全学年で祖父母との現在の交流頻
度、高齢者ボランティアへの親密感、絵本の読み聞かせへの関心が、「活動性・力
量性」因子では学年の要因の影響が示された。  
高齢者イメージは中高生で低下することが指摘されているが、絵本を使った世
代間交流によって低下が抑制される可能性が示唆された。元来、中学生は絵本と
も高齢者ボランティアとも距離が離れがちな年代である。しかし、継続的な交流
によって良好な高齢者イメージの形成に貢献できる可能性が示唆された。  
 
3. まとめ  
本学位論文の主たる意義は，昔遊びや地域の昔の暮らしの学習など種々ある高
齢者と子どもの世代間交流の中で，絵本の読み聞かせをツールとした世代間交流
プログラム「交流授業」の子どもに与える効果を実証的なデータに基づき，今回
はじめて示した点にある。  
今後，「交流授業」は実証的な効果が示された世代間交流プログラムとして，総
合的な学習の時間などへの導入プロラグラムの一つの選択肢となることが期待さ
れる。そのために「交流授業」は，より普遍性の高いデータの蓄積と“REPRINTS”
ボランティアでなければできないのではなく，ある程度の準備期間があれば，ど
こででも，だれでもが行うことができる実施マニュアルやパッケージ化が望まれ
るだろう。  
この様に，今後の普及が期待される「交流授業」ではあるが，様々な課題が残
されていることも確かである。今後は「交流授業」が持つ研究上の課題であるサ
ンプリングの偏りと効果の長期継続性を大規模コホート調査や追跡調査などで検
討するとともに，今回ほとんど用いなかった質的検討，すなわち，インタビュー
データや観察記録から深めていくということも重要な検討課題となるであろう。  
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第 1 章 序論  
 
1-1 本研究について  
1-1-1 はじめに  
近年，家族や地域社会の機能低下に対する有効な手段の一つとして，世代間交
流が我が国をはじめ先進諸国において注目されている。世代間交流とは，
Newman (2003)によると「異世代の人々が相互に協力し合って働き，助け合うこ
と，高齢者が習得した知恵や英知，ものの考え方や解釈を若い世代に言い伝える
こと」と定義される。  
この定義にある異世代の人々による有形無形の支援の交換と相互理解は，本来，
家庭や地域社会において偶発的・自然発生的に営まれてきた，いわば，かつては
当たり前に行われていた行為である。  
しかし，1960 年代以降，米国においては，職業本位の家族移動によって家庭や
地域社会で子どもと高齢者が居住場所のみならず，人的交流のうえでも孤立化・
分離化が進行することで，かつては当たり前に行われていたこの世代間の交流が
失われ，エイジズム（高齢者に対する不合理な年齢差別）が顕在化することが社
会的な問題として懸念されるようになった。そのため，1960 年代半ば以降，子ど
もと高齢者の相互交流の機会を意図的に創出していくことが，両世代に特有の心
理・社会的ニーズに資するという理論的な仮説に基づき，世代間交流プログラム
（Intergenerational Programi）が，米国連邦政府の後押しを受けて実施される
ようになったのである (Newman, 1997a)。  
その一方で，わが国における世代間交流への取り組みは，米国とほぼ同時期の
1960 年代を背景としているが，その始まりは，伝統文化の次世代への継承や高齢
者の孤立防止といった地域づくりが主な動機であった（草野，2004）。つまり，
                                                   
i 本研究では，草野・金田ほか（2007）にならい，米国で体系化が進められてき
た“Intergenerational Program”という用語を「交流」（ interaction）と「交
換」（exchange）という解釈を包含することから，「世代間交流プログラム」と
訳す。  
2 
 
日本における世代間交流はエイジズムの顕在化に対する社会不安というよりは，
家族内の関係性の見直しや地域社会の再生といった視点から，老人クラブ，保育
園，子ども会を中心とした地域活動としてスタートしたものであった。  
そのため，わが国の世代間交流はその後も，米国と比べて一過性の娯楽的・行
事的な性格の活動が多い傾向にあり，米国で体系化が進められてきた意味での世
代間交流プログラムの実施と実証的なデータに基づく効果の検証は未だに少ない
現状にある。  
こうしたわが国の世代間交流の実践の課題について，杉岡・倉岡（2006）は次
の 2 つを挙げている。  
家庭や地域での関係性が密接であったわが国では，世代間交流は自然な文脈に
任せる傾向にある。したがって，世代間交流の場や機会を設けても，相互交流を
意図的に仕掛けていくという発想・姿勢が弱いために，内容や運営方法に十分な
配慮がないまま実施される。その結果，相互交流を促進できずに良い効果に結び
つかない，継続できないで終わることが多い。そのため，一度疎遠となった世代
と世代を引き合わせるためには，よく配慮された「仕掛け」が必要である。  
また，世代間に意図的・継続的に相互理解と相互支援の関係を築くことの必要
性が，未だに社会的に十分認知されておらず，政策や社会制度上の後押しも不十
分な状況にある。したがって，実践の効果をなるべく信頼できる方法で評価し，
成果と解決方法を報告していくことが今後の課題である。  
さらに，藤原（2012）は，わが国の世代間交流の現状を総括して，「総論とし
ては万人から推奨されるものの，具体的なプログラムや事業としては普及しにく
い現状にあり，その方策として，プログラムの開催によって職員を含め関与する
人すべに互恵的なメリットがあることとプログラムに対する科学的・客観的な評
価手法の導入が重要であると述べている。  
この世代間交流プログラムが「普及しにくい」対象に教育施設が挙げられる。
藤原（2010a）によると，その一要因として教育現場の多忙さが挙げられる。さ
らに，小笹（2002）が指摘するように，わが国の教育が，公教育の近代化の過程
で専門的に教育機能を受け持つ専門機関として成立，展開されたため，「学校へ
の子どもの囲い込み，学校化」が起こり，地域の住民が公教育に参加する，連携
するのが難しかったことも影響していると考えられる。  
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こうした「学校への子どもの囲い込み」から地域の教育力の活用へと教育政策
の方針転換が図られたのが，1987 年の臨時教育審議会第 3 次答申の「開かれた学
校」における地域力の活用の導入や 2006 年の「学校支援地域本部」推進の政策
提言である。近年では，「総合的な学習の時間」に児童が地域に出かけ職業体験
をしたり，逆に地域住民が学校に来て地域の民芸品の作り方を教えるなどの地域
と学校が共同で教育プログラムを企画する機会が増えてきている。したがって，
徐々にではあるが，学校施設は子どもと地域在住の高齢者に意図的・継続的な世
代間交流プログラムを実施する環境として整いつつある。  
このような学校施設における地域への開放の動きに応じて，ニーズにあった世
代間交流プログラムと世代間交流に理解や関心が薄い教育関係者にも納得され，
支持されるような科学的・客観的な指標に基づく裏付け（エビデンス）を提示し
ていくことが，わが国における世代間交流プログラムの「普及しにくい状況」を
変え，子どもと高齢者にとってより良い教育・社会・福祉的環境を提供していく
一助になると考える。  
そこで，本研究は，米国で体系化の進んだ世代間交流プログラムの観点から学
校施設への世代間交流プログラムの導入の効果と課題を明らかにし，世代間交流
プログラムの学校施設への受け入れの促進を目的とした。  
このため，世代間交流プログラムの効果に関するエビデンスとしては，子ども
への効果，つまり，世代間交流プログラムによって子どもの中でどのような変化
が起きたのかを明らかにすることに重点を置くこととした。  
なお，本研究では，上記のように世代間交流の場として展開が期待される教育
施設を取り上げたいという意図から，世代間交流の主体となる世代は，高齢者と
子どもを取り上げることとした。特別な断りがない限りは，高齢者は勤労および
育児家事が終わる 60 歳前後を下限とする世代，子どもは，多くが学校にかよっ
ている 20 歳前後を上限とする世代とした。また，子どもについて，小学校での
学習，生活状況を念頭に置いている場合にには，「児童」と表記，地域や家庭生
活などより広い意味で表現したい時には「子ども」と表記した。  
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1-1-2 本研究の構成  
本研究は，米国で体系化の進んだ世代間交流プログラムの観点から学校施設へ
の世代間交流プログラムの導入の効果と課題を総合的な学習の時間への導入を念
頭に明らかにすることを目的とし，以下のとおり 5章で論文を構成した（図 1-1 ）  
第 1 章では，少子高齢化，高齢者の現状，家族形態の変化を取り上げ，子ども
と高齢者が世代間交流に参加することへの期待が高まっている背景を明らかにす
る。つぎに，国内外における世代間交流の実践，研究を概観し，現在わが国の世
代間交流に関する実践，研究が抱える問題をまとめる。次に，世代間交流プログ
ラムの評価の際に，米国で最も一般的に用いられている高齢者観，高齢者イメー
ジをとりあげ，わが国における歴史的背景と先行研究を概説する。最後に，世代
間交流プログラムの根拠となる理論を紹介する。  
第 2 章では，高齢者による絵本の読み聞かせ活動による世代間交流プログラム
“REPRINTS”を紹介し，当該プログラムの効果として明らかになっている高齢者
と子どもへの効果を概説する。次に，当該プログラムによる高齢者イメージへの
効果について分析した研究１を紹介する。最後に，当該プログラムの特色である
絵本の読み聞かせが持つ世代間交流プログラムにおける特色について述べる。  
第 3 章では，低学年を主体に取り組まれてきた“REPRINTS”プログラムの応
用・発展プログラムである「交流授業」を紹介し，その効果について検討する。
「交流授業」とは，高齢者が絵本の読み聞かせの技術を 6 年生児童に教え，6 年
生は高齢者から教えられた読み聞かせの技術を使って 1 年生に絵本の読み聞かせ
を行うというプログラムである。一方的な「読み聞かせ」以上に高齢者と児童が
技術指導を通して交流を深めることができる点を特色としている。本研究では，
プログラムの効果の評価のために，プログラム参加の 6 年生児童の高齢者観を検
討材料とした。  
第 4 章では，小学校高学年よりさらに上の学年，すなわち，中学生への絵本の
読み聞かせを用いた交流の展開の可能性を探るために，絵本の読み聞かせが実施
されている中学校で行われた高齢者イメージの調査について報告する。  
第 5 章では全体総括として本研究を第 1 章と第 2 章の先行研究との関係から第
3 章と第 4 章における調査研究の結果の位置づけを行う。  
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1-2 現在の高齢者と子どもをとりまく環境  
 少子高齢化が急速に進むわが国においては，高齢者が比較的ゆとりのある時間，
経験，能力などを地域への参加をとおして社会に還元し，社会全体の活性化につ
なげていくことが求められている。世代間交流プログラムへの参加もその選択肢
の一つである。本節では，こうした現状の発端となっている少子高齢化，高齢者
の現状，家族形態の変化を取り上げ，子どもと高齢者が世代間交流に参加するこ
とへの期待がたかまっている背景を明らかにする。  
1-2-1 人口構造の変化  
①4 人に 1 人が高齢者という超高齢社会の現状  
 総務省統計局（2010）『平成 22 年国勢調査』の基準人口（平成 22 年 10 月１
日現在）によると，わが国の総人口は，1 億 2805 万 7352 人であり，このうち 65
歳以上の高齢者は 2948 万 3665 人と 2900 万人を超えている。これは，国民のほ
ぼ 4 人に１人（23.02%）が高齢者という超高齢社会をむかえていることを意味す
る。  
内閣府（2011）の『平成 23 年版高齢者白書』によると，次ページの図 1-2 が
示す通り 65 歳以上の高齢者人口は，1950 年では，総人口の 5%に達していない。
しかし，1970 年には国連の報告書で「高齢化社会」と定義される水準の 7%を超
え，1995 年にはその倍の「高齢社会」の水準である 14%を超えている。  
 
②2055 年には 2.5 人に 1 人が高齢者という社会の到来  
 図 1-2 が示す通り，2005 年前後を頂点にわが国の総人口は減少に転じ，2025
年には 1 億 2000 万人，2055 年には 9000 万人を下回ることが推計されている。
さらに，同図からは，65 歳以上の高齢者人口は，いわゆる「団塊世代」（1947
年～1949 生まれの者）が 65 歳以上となる 2015 年には 3000 万人を超え，その
10 年後の 2025 年には 3500 万人に達すること，総人口が減少する一方で高齢者
が増加することにより，総人口に対する高齢者の比率，すなわち，高齢化率は上
昇し，2005 年に 20.1%，2030 年に 31.8%，2055 年には 40.5%に達し，国民 2.5
人に 1 人が 65 歳以上の高齢者となる社会が到来することが予測されている。  
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図 1-2 わが国における高齢者人口の推移  
引用：内閣府（2011）の平成 23 年版高齢社会白書（2005 年までは総務省「国勢調査」，2010
年以降は国立社会保障・人口問題研究所「日本の将来推計人口（平成 18 年 12 月推計）」の
出生中位・死亡中位仮定による推計結果  
 
③長寿化の現状  
 内閣府（2011）の『平成 23 年版高齢白書』によると，次ページの図 1-3 が示
す通り，平均寿命は，1955 年の時点では，男性 63.6 歳，女性 67.8 歳であった。
その後，1985 年には，男性 74.8 歳，女性 80.5 歳，2005 年には，男性 78.6 歳，
女性 85.5 歳，2055 年には男性 83.7 歳，女性 90.3 歳に達し，今世紀半ばには女
性の平均寿命が 90 歳を超えることが推計されている。  
厚生労働省（2010）の『平成 23 年簡易生命表』の平均余命の年次推移による
と，65 歳時の平均余命は，1947 年には，男性 10.16 年，女性 12.22 であった。
その後，平成 23 年では男性 18.69 年，女性 23.66 年となり，男女ともに高齢期
が長くなる傾向が示されている。  
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図 1-3 平研寿命の推移と将来推計 
引用：平成 23 年版高齢社会白書（2005 年までは総務省「国勢調査」，2009 は厚生労働省の
「簡易生命表」，2015 年以降は国立社会保障・人口問題研究所「日本の将来推計人口（平成
18 年 12 月推計）」の出生中位・死亡中位仮定による推計結果  
 
 
④少子化の現状と予測  
内閣府（2011）の『平成 23 年版高齢白書』によると，次ページの図 1-4 が示
す通り，出生数は減少を続け，2006 年の時点で，109 万人（総人口に対して 8.5%）
であった出生数が 2055 年には 46 万人（総人口に対して 5.1%）を下回ることが
推計されている。この減少の結果，内閣府（2011）の図 1-5 が示す通り 0～14 歳
の年少人口は 2005 年の時点で 1752 万 1 千人（総人口に対して 13.7%）であった
のに対し，2045 年には 903 万 6 千人（総人口に対して 9.0%），2055 年には 751
万 6 千人（総人口に対して 8.4%）と，現在の半分以下になることが推計されてい
る。  
 さらに，出生数の減少は，15～64 歳までの生産年齢人口にまで影響を及ぼし，
図 1-5 が示す通り，2005 年の時点で 8409 万 3 千人（総人口に対して 65.8%）で
あった生産年齢人口が，2055 年には 4595 万 1 千人（総人口に対して 51%）にま
で減少することが予測されている。  
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図 1-4 出生数及び死亡数の将来推計  
引用：平成 23 年版高齢社会白書（国立社会保障・人口問題研究所「日本の将来推計人口（平
成 18 年 12 月推計）」の出生中位・死亡中位仮定による推計結果  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1-5 年齢区分別将来人口推計  
引用：平成 23 年版高齢社会白書（2005 年までは総務省「国勢調査」，2010 年以降は国立社
会保障・人口問題研究所「日本の将来推計人口（平成 18 年 12 月推計）」の出生中位・死亡
中位仮定による推計結果  
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⑤高齢者の支え手の減少  
 内閣府（2011）の図 1-2（p.7）の横軸の西暦の下に示されている「4.8 人」や
「3.3 人」という数字は，65 歳以上の高齢者人口と 15～64 歳の生産年齢人口の
比率を意味している。この比は 1960 年には 1 人の高齢者に対して，11.2 人の生
産人口がいたのに対し（表中には示されていない），2005 年には高齢者 1 人に対
して 3.3 人，2055 年には 1.3 人の生産人口という比率になることが推計されてい
る。  
この比率は 15歳以上を全て生産年齢人口に入れての推計である。したがって，
大学全入時代を迎え，本人の希望と経済的な支援さえあれば，進学が可能な現在
においては，15～22 歳前後まで実質的な生産人口は使用されている数値よりも少
ないと予測される。しがたって，この高齢者の支え手の推計値はもう少し厳しい
ものとなるかもしれない。  
こうした若者世代への負担の増大とそれに伴う高齢世代と若者世代の対立への
懸念は，「はじめに」で述べたとおり，米国においては 1960 年代からすでに唱
えられていたことである。現在，わが国においてこうした深刻な対立は表面化し
ていないが，未然に防ぐという観点から，元気で意欲のある高齢者には，職場や
地域において積極的な役割を担い，一緒に社会を支えて欲しいという，高齢者の
活躍に対する期待が高まっていくことは間違いないであろう。  
 つまり，高齢者が地域社会の活動に参加し，世代間交流の一翼を担うことへの
期待の高まりの背景には，元気で長生きの高齢者による生きがいを求める動きば
かりではなく，社会側からのニーズの高まりもあると言える。  
 
1-2-2 高齢者の健康度の増進  
 65 歳以上の高齢者がどの程度心身の健康度を維持しているのかについては，次
ページの表 1-1 に示す厚生労働省の平成 19 年度国民生活基礎調査「性・年齢階
級別に見た日常生活への影響がある者」によると，健康上の問題により日常生活
に影響がある 65 歳以上の高齢者は 2 割程度（22.6%），社会参加への積極的な参
加が期待される 65 歳から 74 歳に限れば，1000 人中 165.3 人（16.5%）にとどま
り，多くの高齢者が身体的に自立した生活を送っていることが示唆されている。  
 
11 
 
表 1-1 性・年齢階級別に見た日常生活への影響がある者（複数回答）（6 歳以上人口千対） 
引用：厚生労働省・平成 19 年度国民生活基礎調査  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
日常生活
動作 外　出
仕事・家事
・学業 運　動 その他
総　　数 106.8 37.3 33.7 46.1 33.9 15.4 110.2
　 6 ～ 14 歳 37.0 10.1 4.3 11.0 22.7 5.5 38.5
　15 ～ 24 44.6 11.9 6.9 18.8 18.9 7.1 47.0
　25 ～ 34 53.8 13.8 12.0 29.9 15.3 9.1 54.8
　35 ～ 44 67.1 16.8 13.0 36.8 21.1 11.7 68.2
　45 ～ 54 88.4 22.5 16.5 47.0 28.3 13.8 92.9
　55 ～ 64 109.3 29.9 26.0 49.3 37.6 18.8 116.0
　65 ～ 74 165.3 57.4 56.4 63.2 54.5 22.9 190.1
　75 ～ 84 277.6 122.2 133.2 107.1 72.7 31.5 296.8
　85歳以上 395.6 258.2 213.3 128.5 90.6 40.3 416.8
 （再　掲）
　65歳以上 226.3 99.4 98.1 84.6 64.3 27.5 246.1
　70歳以上 262.1 121.9 121.6 97.1 70.5 30.1 281.4
　75歳以上 304.6 153.2 151.5 112.0 76.8 33.5 322.5
男 95.7 32.1 26.1 36.3 34.2 14.4 99.3
　 6 ～ 14 歳 40.3 10.6 5.0 11.6 25.3 5.5 41.9
　15 ～ 24 42.7 11.4 5.9 15.0 21.9 6.8 45.5
　25 ～ 34 47.2 12.1 8.1 22.1 14.8 8.4 47.6
　35 ～ 44 58.2 14.6 9.3 30.6 20.2 9.9 62.2
　45 ～ 54 77.9 20.5 12.1 38.1 26.3 13.0 83.8
　55 ～ 64 106.2 29.4 21.8 44.6 38.7 18.6 112.4
　65 ～ 74 163.3 56.7 52.3 51.4 60.8 24.3 185.4
　75 ～ 84 259.6 113.0 112.9 79.7 78.6 30.3 280.1
　85歳以上 374.7 234.8 190.7 104.2 88.4 38.2 399.8
 （再　掲）
　65歳以上 209.5 87.6 81.8 64.3 68.5 27.2 228.8
　70歳以上 243.1 107.0 101.6 73.0 76.4 30.1 258.8
　75歳以上 280.3 135.0 126.9 84.1 80.3 31.7 300.7
女 117.1 42.1 40.9 55.2 33.6 16.3 120.3
　 6 ～ 14 歳 33.5 9.5 3.4 10.4 20.0 5.4 35.0
　15 ～ 24 46.6 12.5 7.9 22.7 15.8 7.4 48.6
　25 ～ 34 60.1 15.4 15.8 37.3 15.9 9.7 61.6
　35 ～ 44 75.6 18.9 16.7 42.7 22.0 13.5 74.0
　45 ～ 54 98.5 24.5 20.7 55.8 30.2 14.6 101.9
　55 ～ 64 112.2 30.3 30.0 53.7 36.6 19.0 119.3
　65 ～ 74 167.0 58.1 60.1 73.7 48.8 21.7 194.3
　75 ～ 84 290.7 128.8 148.0 126.9 68.5 32.3 308.3
　85歳以上 405.2 268.9 223.6 139.6 91.6 41.2 424.6
 （再　掲）
　65歳以上 239.5 108.7 110.9 100.4 60.9 27.8 259.3
　70歳以上 275.9 132.9 136.4 114.9 66.2 30.1 297.3
　75歳以上 320.4 165.1 167.6 130.2 74.5 34.6 336.2
注：日常生活への影響がある者には入院者は含まないが、分母となる世帯人員数には、入院者を含む。
性
年齢階級
日常生活
への影響
がある者
日常生活
への影響
がある者
(平成16年)
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さらに，文部科学省（2011）の『平成 23 年度体力・運動能力調査』によると，
65 歳から 79 歳までを対象にした調査で，握力（図 1-6），上体起こし（図 1-7），
長座体前屈（図 1-8），開眼片足立ち（図 1-9），10ｍ障害物歩行（図 1-10），6
分間歩行（図 1-11），新体力テストの合計点（図 1-12）のいずれにおいても向上
傾向が示されている。  
したがって，社会参加，世代間交流の基盤となる体力のある高齢者が増えてい
ることが示唆されている。  
 
 
 
図 1-6 高齢者の握力の年次推移        図 1-7 高齢者の上体起こしの年次推移  
引用：文部科学省の平成 23 年度体力・運動   引用：図 1-5 に同じ  
能力調査  
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図 1-8 長座体前屈の年次推移         図 1-9 開眼片足立ちの年次推移惟  
引用：図 1-5 に同じ               引用：図 1-5 に同じ  
 
図 1-10 10ｍ障害物歩行の年次推移       図 1-11 6 分間歩行の年次推移  
引用：図 1-5 に同じ                              引用：図 1-5 に同じ  
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図 1-12 新体力テストの合計得点の年次推移  
引用：図 1-5 に同じ  
 
 
1-2-3 家族形態の変化  
 子どもと高齢者をとりまく状況の中で，大きく変化したものに家族形態が挙げ
られる。次々ページの表 1-2 は厚生労働省（2011）の『平成 23 年国民生活基礎
調査』の「世帯構造別にみた 65 歳以上の者のいる世帯数及び構成割合の年次推
移」の引用である。  
これによると，65 歳以上のいる世帯数（岩手県，宮城県，福島県を除く）は，
昭和 61 年に 976 万 9 千世帯（26.0%）から（カッコ内はわが国の全世帯数に対
する割合），平成 23 年に 1942 万 2 千世帯（41.6%）に 25 年で 15%近く増加し
ている。  
その内訳をみると，65 歳以上の単独，夫婦のみ，親と未婚の子のみの世帯は，
昭和 61年から平成 23年に，それぞれが 128万 1千（13.1%）から 469万 7千（24.2%）
世帯に，178 万 2 千（18.2%）から 581 万 7 千（30.0%）世帯に，108 万 6 千（11.1%）
から 374 万 3 千（19.3%）世帯に増加する一方，三世代世帯では，昭和 61 年か
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ら平成 23 に 437 万 5 千世帯（44.8%）から 299 万 8 千世帯（15.4%）にまで減少
している。  
このことから，この 25 年間で，祖父母世代と孫世代とが一つ屋根の下で生活
を共にする世帯が急激に減少し，自然発生的な世代間交流の機会が少なくなった
ことが推測される。  
65 歳以上の単独世帯，夫婦のみの世帯の増加は，高齢者の心身，および，認知
機能が低下した時に，誰がどのように支援するのか，孤独死をどのように未然に
防ぐのか，地域の治安をどのように維持するのかといった地域社会における問題
につながっている。こうした問題への取り組みとして，社会・保健福祉的な観点
から，高齢者の外出を促し，心身および認知機能低下の予防や高齢者同士や若者
世代同志のネットワークの形成，孤立感の解消を目指して，高齢者のボランティ
ア活動，世代間交流の場への参加を推進することが必要とされていると考えられ
る。  
 一方，家族形態の変化は，若者世代，特に子育て世代に与える影響も大きいと
推測される。夫婦と子どものみの核家族や共働き夫婦が増えることで，地域との
つながりも希薄な子育て世代は，サポートを受ける先が少なく，心身への負担が
大きくなっていることが予想される。育児不安，育児放棄をはじめとして家庭の
育児・教育力の低下はこの家族形態の変化によるところが小さくないと考えられ
る。また，三世代同居世帯の減少は，子ども世代が同居する祖父母の行動や地域
との付き合いを見て，年を取るということがどういうことなのかを学び，地域に
おいてどのような役割を担っていくのかについて学ぶ機会の減少も意味している。 
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表 1-2 世帯構造別にみた 65 歳以上の者のいる世帯数及び構成割合の年次推移  
引用：厚生労働省平成 23 年度国民生活基礎調査の概況・世帯数と世帯人員数の状況（単位：
千人）  
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1-2-4 ここまでのまとめ  
 現在の我が国は 4 人に 1 人が高齢者という超高齢社会である。今後も高齢者の
総人口に対する割合は増加し，2055 年には 2.5 人に 1 人が高齢者という社会が到
来することが予測されている。その一方で，出生数は減少を続け，2006 年の時点
で，109 万人（総人口に対して 8.5%）であった出生数が 2055 年には 46 万人（総
人口に対して 5.1%）を下回ることが推計されている。  
また，平均寿命については 1955 年の時点では，男性 63.6 歳，女性 67.8 歳で
あったものが，2055 年には男性 83.7 歳，女性 90.3 歳に達し，女性の平均寿命が
90 歳を超えることが推計されている。  
こうした人口比率の変化により，65 歳以上の高齢者人口と 15～64 歳の生産年
齢人口の比は，1960 年には，1 人の高齢者に対して 11.2 人の生産人口であった
のに対し，2055年には 1.3人の生産人口という比率になることが推計されている。 
 こうした若者世代への負担の急激な増大とそれに伴う高齢世代と若者世代の対
立は，1960 年代の米国同様に今後わが国においても懸念される事項であり，高齢
者が地域社会の活動に参加し，世代間交流の一翼を担うことへの期待の高まりの
背景には，元気で長生きの高齢者による生きがいを求める動きばかりではなく，
高齢者世代と若者世代の対立を未然に防ぐという社会側からのニーズの高まりも
あると言える。  
 実際，表 1-1（p.11）や図 1-6～1-12（p.12～14）で見てきたように，こうした
ニーズに応えられだけの健康度を高齢者が維持していることが明らかになってい
る。  
 さらに，子どもと高齢者をとりまく状況について大きく変化したものとして，
家族形態が挙げられる。表 1-2 が示す通り 1986 年から 2011 年にかけて家族形態
は，夫婦のみ，親と未婚の子のみの世帯が増加する一方で，3 世代世帯が 44.8%
から 15.4%にまで減少することが示されている。  
このような家族形態の変化という側面からも，高齢者が自分の子や孫に限らず，
地域の若者世代を何らかの形で支援し，交流することで，世代間の理解を促進し，
信頼感を高め，連帯感の醸成につなげることが，少子高齢社会が直面する様々な
問題を乗り切るために不可欠になってきている。  
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1-3 高齢者と子どもの世代間交流に関する研究  
「はじめに」で述べたように，わが国における世代間交流の成立と展開の経緯
は米国のそれとは異なる。そのため，世代間交流プログラムに対する考え方や現
在抱える問題や課題も異なる。  
本節では，わが国の世代間交流に関する実践や研究の現状にいついて，時系列
と国際比較の観点から述べる。  
 
1-3-1 国内における歴史的背景  
 草野 (2004)によると，我が国においても 1960 年以降，米国同様に第 1 次産業
から，第 2 次，第 3 次産業への産業構造のシフトにより，都市部への人口の集中，
地方の過疎化が生じ，核家族化が進行した。その結果，子育ての場面における祖
父母など親以外の複数の大人が関与することが物理的に困難になり，家庭の教育
力の低下が指摘されるようになった。こうした問題への取り組みとして，老人ク
ラブ，保育園，子ども会，学校などを中心に少しずつ世代間交流の実践が行われ
るようになった。  
1980 年代以降は，都市化，過疎化が益々進み，子育てや介護に関連した諸問題
が表面化したことで，子育て支援を目的としたボランティア団体や NPO が全国
的に増え，高齢者施設と保育園・小学校などの子どもの施設との合築または併設
による統合ケアの実践等の試みが見られるようになった。  
教育施設における世代間交流の導入の動きが生まれるきっかけとなったのが，
1987 年の臨時教育審議会第 3 次答申で初めて用いられた「開かれた学校」の推進
である。それというのも，そこでは「従来の学校教育に偏っていた状況を改め，
『開かれた学校』への転換を促進し，家庭・学校・地域が相互に連携・融合する
ようなことが必要」であると述べられたからである。その後の 1996 年の第 15 期
中央教育審議会答申では，さらに一歩踏み込んで，「これからの学校が，社会に
対して，『開かれた学校』となり，家庭や地域社会に対して積極的に働きかけを
行い，家庭や地域社会とともに子どもたちを育てていくという視点に立った学校
運営を心がけることは極めて重要である」と述べられている。  
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1-3-2 国内の世代間交流の研究の推移  
1980 年代：個別の活動報告が中心  
 わが国における世代間交流に関する研究が文献として報告されるようになった
のは 1980 年代である。その嚆矢といえる報告が，『社会教育』（1981）におけ
る「世代間交流と社会教育」という特集である。ここでは，6 つの事例が報告さ
れている（表 1-3 参照）。ここでの交流は高齢者と子どもに限定されたものでは
なく，地域住民同士，異なる世代間の関係づくり，地域（ふるさと）づくり（棟
尾，1981）がテーマとなっている。交流の場所は公民館や野外活動などである。
公民館による社会教育事業としての世代間交流と子ども会，婦人会，青年団など
による地域活動としての世代間交流との区別の必要性が述べられている（棟尾，
1981）。活動先として教育機関などは含まれていない。  
  
 
表 1-3 『社会教育』1981 年 12 月号に掲載された世代間交流の実践例  
引用：小笹（2002）  
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つぎに，世代間交流の事例をとりあげているのが，『青少年問題』の 1984 年 9
月号，同年 12 月号，1986 年 9 月号である。表 1-4 に小笹（2002）によってまと
めたものを引用する。ここでは世代間の交流先として，児童館，公民館など社会
教育関連の施設以外に，中学校，高校などの教育機関も含まれている。  
交流の内容は，高齢者訪問や交遊の他，竹細工やわらじづくりなどの民芸品の
作成，民話，昔話，昔の生活史などの伝承に関することなど高齢者から子どもへ
の次世代継承を意識した内容が目につく。中でも，河地（1986）の「少年と高齢
者のふれあい促進事業」は全体で 10~20 時間以上，2 か月以上の期間に渡って行
われる定期・継続的な交流が行われている。  
以上，1980 年代までの世代間交流に関する研究は，個々の活動報告が主な内容
であり，活動の効果評価や定量的なデータの収集はほとんど見られない。また，
活動の実施主体は，公民館など社会教育の事業の一環として，あるいは，青少年
の地域ボランティア活動の一つとして行われる交流が中心となっている。このこ
とは，小笹（2002）が指摘しているように，文部科学省が 1973 年度から高齢者
教室開設費の市町村への国庫補助を開始したこと，さらに，1978 年度から高齢者
人材活用事業を行う都道府県，市町村への国庫補助を開始したこと，1984 年度か
らはこれらの事業を含めた「高齢者の生きがい総合促進事業」を開始し，市町村
への国庫補助を行ったことによる影響が大きいと考えられる。  
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表 1-4 『青少年問題』に掲載された世代間交流の実践例  
引用：小笹（2002）  
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1990 年代：実態調査が多く実施  
1990 年に入ると，世代間交流に関する研究は比較的大規模な実態調査を行うこ
とで全体像を把握しようとする研究が見られるようになる。世代間交流協会
（1991），社団法人エイジング総合研究センター（1994），安田火災長寿ライフ
サポート株式会社（1995）の 3 つである。以下にそれぞれの調査結果の概要をま
とめる。  
 
①世代間交流協会（1991）  
東京都のベッドタウンから 1 地区を選択したうえで，アンケート調査と交流の
実施主体である社会教育主事，青少年指導員連絡協議会代表者，子ども会へのイ
ンタビュー調査からなる報告書である。対象者は，青少年層 1329 名（対象：小
学 5 年生～中学 3 年生），成人層 297 名（30～40 歳代），高齢者層 148 名（60
～70 歳代）であった。  
当該報告書の問題意識は，生涯学習，地域福祉，コミュニティ形成の視点から，
「より内容の濃い世代間交流の実現が，将来的により望ましい『地域社会』成立
の鍵であると仮説を立て」，そのような世代間交流がいかなるものとして可能で
あるかを模索するために，実態を明らかにする必要があるというものであった。  
 報告書は青少年層と成人層，成人層と高齢者層，青少年層と高齢者層の三世代
3 つの組み合わせの関係について報告しているが，本研究では青少年層と高齢者
層との関係について概略する。  
 青少年層の家族構成の内訳は，本人と両親 81 名（6.1%），本人と兄弟姉妹と
両親 915 名（68.8%），三世代同居 231 名（17.4%），単親世帯 65 名（4.9%），
複合単親世帯 24 名（1.8%），その他 9 名（0.7%），無回答 4 名（0.3%）であっ
た。  
このうち，現在，祖父母あるいはそのどちらかと三世代同居でくらしている者
は，全サンプル内で「三世代同居」，「複合単身世帯」，「その他」のうちの 3
名（祖父母との生活）を合計した 258 名（19.4%）であった。  
つぎに，表 1-5 に「内容別祖父母との交流頻度」を引用した。この結果では，
祖父母に対して「したことがない」の回答が多かった項目は「老人ホームで手伝
いをする」約 9 割，「近所のお年寄りの家に手伝いに行く」約 8 割であった。一
方，「よくある」の回答が比較的多かった項目は「坂道や横断歩道などで，助け
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てあげる」，「電車やバスなどで席をゆずる」，「町の歴史や戦争の話しなどを
聞く」約 3 割，「昔の歌や，遊び道具の作り方をならう」，「一緒にゲームやス
ポーツを楽しむ」約 2 割であった。  
 表 1-6 に「内容別祖父母以外の高齢者との交流頻度」を引用した。この結果で
は，祖父母以外の高齢者に対して，「したことがない」の回答が多かった項目は，
「老人ホームで手伝いをする」約 9 割，「近所のお年寄りの家に手伝いに行く」
約 8 割であり，祖父母との交流の場合とほとんど差異がなかった。  
そして，「したことがない」の回答の割合が祖父母の時に比べて多かった項目
が，「坂道や横断歩道などで，助けてあげる」6 割，「この町の歴史や戦争の話
しなどを聞く」「昔の歌や，遊び道具の作り方をならう」約 5 割，「一緒にゲー
ムやスポーツを楽しむ」6 割であった。「したことがない」の回答が祖父母の場
合に比べて減っていたのは「電車やバスなどで席をゆずる」であり，「たまにあ
る」「１～2 回はある」が祖父母の場合に比べて増えていた。  
報告書の結論は，世代間交流の現状を特に青少年の側から言えば，地域で接す
る大人が，ただ道で出会うというだけで影響を与えられるような関係は地域とい
う場ではまれになっているとしている。したがって，今後の課題は，成人および
高齢者世代による「自分たちのたのしみを地域に向かわせてゆくためのリーダー
シップ」と「地域の隠れた資源を発掘する情報のコーディネーター，つまり，『コ
ミュニティー・コーディネーター』」の養成と「行政に依存した青少年の地域活
動を見直し，民間での基盤づくりなど，多様な選択肢の模索」の必要性を述べて
いる。  
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表 1-5 内容別 祖父母との交流頻度  
引用：財団法人伊藤忠記念財団（1991）  
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表 1-6 内容別 祖父母以外の高齢者との交流頻度  
引用：財団法人伊藤忠記念財団（1991）  
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②社団法人エイジング総合研究センター（1994）  
当該報告書は，高齢者との世代間交流について，総務庁老人対策室に設置され
た事例選定委員会が，全国の各都道府県などから推薦のあった 302 事例から，①
高齢者とその他の世代が対等な立場で交流しているもの，②平成 3 年度以前に開
始され，その後継続して実施されているもの，③世代間交流を主な目的とするも
の，④月 1 回程度以上実施されていて，実施調査可能なものの 4 つの条件に該当
する 39 事例を選び，さらに事業の特徴や地域のちらばりなどを考慮して，なる
べくタイプの異なった特色ある事例として選定された 10 例について現地調査を
実施して作成された報告書である。  
302 の事例は，交流の場所と内容による分類によると，学校，保育所（保育所，
小学校，中学校，高校，左の組み合わせ）を単位としたもの 83 例（27.5%），施
設（老人福祉施設，児童館，公民館，養護学校，町営学校）を基盤としたもの 35
例（11.6%），地域における活動（遊び・レクリエーション，行事，教室（高齢
者中心），教室（その他），伝統芸能の伝承，農作業，地域おこし，その他）139
例（46.0%），訪問によるもの（友愛訪問，給食・弁当，電話，郵便）45 例（14.9%）
であった。  
この分類によると，「地域における活動」がもっとも多く，全体の 46.0%を占
めている。さらに，この「地域における活動」のなかの「遊び・レクリエーショ
ン」が 80 例（26.5%）と全体の中で 4 分の１を占めている。このことは，1990
年代の世代間交流の内容が遊びの要素を含んだ行事を中心とした交流事業が主流
であったことを示唆すると思われる。  
さらに，先の 4 つの条件から選ばれた 39 の事例の内訳は，スポーツ・リクリ
エーション 4 例，高齢者の生活を支援するもの 8 例，高齢者の知識・技能を伝承
するもの 3 例，地域おこしをするもの 1 例，複合したもの 23 例であった。  
この結果から，4 つの条件を満たすとは，つまり，継続的・定期的に実施され
ている世代間交流の事業のことであるが，そうした事業のうち，23 例が内容が複
合した事業となっている。このことは，交流事業の多くは，複数の目的をもって
展開され，総合的な効果を狙って実施されていることがうかがわれる。  
さらに，最終的に選ばれた特色ある 10 事例を表 1-7 に引用する。この事例の
分類について，当該報告書は，「多世代を相手に高齢者が交流を図る事業がもっ
とも多く」，これらの「多世代間交流には，ほとんどといってよいほど幼児や小
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学生が含まれていることを考えるなら，交流の相手としては幼児や小学生などの
児童が中心になっているとみてよい」，したがって，「大学生や青年層との交流
が極めて少ない」と述べている。  
当該報告書は，事業実施上の問題点と提言を次のように総括している。  
1，事業の推進に当たってどのようにして住民の参加を促すか，すなわち，効果
的な参加方策が問題となる。  
2，地域の人口構成が急速に変化してきている。このことにより，高齢者が増加，
子どもが減少することによっておこる交流主体のアンバランス化にとどまら
ず，事業全体の運営の担い手や伝統芸などの後継者の不足なども含む問題とな
っている。  
3，事業の継続性の問題。つまり，事業への新たな参加者の確保をどのように図
っていくかが大きな課題となっている。  
4，事業評価の問題。  
5，交流を促進するための場である施設のあり方の問題。つまり，施設利用がた
の交流においては，施設というハードを効果的に活用するためのシステムとし
てのソフト作りが大切であるということである。  
6，行政側による財政支援が今後も不可欠である。  
いずれの課題も現在の世代間交流が引き続き問題として抱えている事柄であり，
その後の世代間交流の事業がこうした問題への具体的な可決策を検討しながらの
道のりであったことがうかがわれる。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
28 
 
表 1-7 調査事例の事業名，事業主体，交流主体，開始年度一覧  
引用：社団法人エイジング総合研究センター（1994）「世代間交流に関する調査研究報告書」
p.4 
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③安田火災長寿ライフサポート株式会社（1995）  
当該報告書は，調査の目的を「世代間のギャップを埋める方策として『世代間
交流』の実態を把握するとともにその問題点・課題等を抽出し，『世代間交流』
の推進のあり方の一助とすること」としている。  
調査対象は世代間交流の活動実施団体（幼稚園，保育園，小学校，中学校，高
校，地域自治体，老人福祉施設，老人クラブ，自治会・町内会，民間企業，公益
法人，任意団体）であり，活動を実践していると思われる団体にアンケートを送
付することによる実態調査，および，実施者に対する追加のヒアリング，活動参
加者へのグループインタビュー，交流のイベント参加者へのアンケート調査から
構成されている。  
活動実施団体への調査用紙の発送は，10 都県（東京，神奈川，埼玉，群馬，山
梨，長野，鳥取，高知，福岡，熊本）約 7132 の対象に行われ，1973 通が回収さ
れ，そのうち，1292（回収調査票中 65.5%，全発送調査票中 18.8%）で世代間交
流が実施されていることが明らかとなったとしている。  
以下に，活動団体別実施状況，交流の内容とその具体例，活動の頻度・継続期
間，世代間交流を行っていない理由，世代間交流を実施する際の条件に関する結
果の概要を示す。  
図 1-13 には活動団体別の世代間交流の実施状況を引用した。この結果からは，
福祉施設（76.4%）や老人クラブ（76.0%）での実施率が高く，教育機関について
は，小学校（73.5%），幼稚園・保育園（73.3%），中学校（61.5%），高校（55.7%）
の順で実施されていることが示されている。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
30 
 
 
 
図 1-13 活動団体別の世代間交流の実施状況  
引用：安田火災長寿ライフサポート株式会社（1995）  
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また，図 1-14 に「実施されている世代間交流の内容」を引用した。全体として
最も多かった交流が「ボランティア活動を通じた交流」（34.3%）であり，中学
校（53.1%）や高校（59.1%）などの教育施設で実施が多いことが示されている。
さらに，表 1-8 に「世代間交流の活動内容事例」を引用した。この表によるとボ
ランティア活動を通じた交流とは，具体的には，「クリーン〇〇」のような清掃・
美化活動や体験・ワークキャンプ，高齢者宅・福祉医療施設の訪問などであるこ
とが分かる。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 1-14 実施されている世代間交流の内容  
引用：図 1-12 に同じ  
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図 1-14 で実施されている世代間交流活動の具体的な内容において，次に多かっ
たのが，「スポーツを通じた交流」（27.9%）である。具体的な内容としては，
表 1-8 によると，運動会，ゲートボール，ハイキングなどが多く行われているこ
とが示されている。  
 
表 1-8 世代間交流の活動内容事例  
引用 図 1-12 に同じ  
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世代間交流の活動頻度についての調査結果を図 1-15 に引用した。この結果によ
ると，「年 2～6 回程度」（42.9%），「年 1 回程度」（38.9%）の 2 つが高い割
合を占めている。このことから，わが国で行われている世代間交流の 8 割程度が
年に一桁代の頻度で行われるイベント的な傾向の強い内容であることが示唆され
る。  
 さらに，世代間交流が始められてからの年数を図 1-16 に引用した。この結果か
ら，継続の期間は「3 年以上 10 年未満」（44.2%）が最も多く，以下，「10 年以
上 20 年未満」（23.6%），「20 年以上」（14.4%）と続いており，世代間交流実
践の歴史は比較的長く，1 割程度が 1970 年代より続けられてきたことがうかがわ
れる結果であった。  
 
 
 
図 1-15 世代間交流の活動頻度  
引用：図 1-12 に同じ  
 
 
 
 
 
 
 
図 1-16 世代間交流の継続期間  
引用：図 1-12 に同じ  
 
 つぎに，世代間交流に関する意識についての質問で，「世代間交流は意義があ
ることとは思うが実施ができる状況にない」，「実施する気はない」，「過去に
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は実施したが，うまくいかず，現在は行っていない」と回答した団体（416 団体）
に対する「うまくいっていない理由」を尋ねた結果が図 1-17 である。  
その結果からは，「交流となるような企画がない」（40.4%），「リーダー・
協力者に関する人材不足」（31.0%）が上位を占め，次ページの図 1-18 に示す「ど
のような機会・条件があれば世代間交流を実施するか」と同様に，「企画」と「リ
ーダー」が課題となっていることが示唆されている。  
 
 
図 1-17 世代間交流がうまく行っていない理由  
引用：図 12 に同じ  
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図 1-18 どのような機会・条件があれば世代間交流を実施するか  
引用：図 12 に同じ  
 
 当該報告書は結論と今後の課題として，参加者数の問題，リーダー・協力者に
関する問題，費用に関する問題，活動内容に関する問題の 4 点を挙げている。参
加者数の問題とは，参加者が少なく，メンバーが固定する傾向にあること，活動
の経過とともに参加人数の減少が起こり，新たな参加メンバーの獲得が課題とし
て挙げられている。  
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 リーダー・協力者の問題とは，ほとんどの団体でリーダーの人材が不足してい
るということである。このことについて，当該報告書は，「参加者の大部分は何
か興味や問題意識を抱き活動に参加するだけの意欲はあるが，団体の中心になっ
て活動を運営していくだけの積極性は持ち合わせていないものと考えられる」と
指摘している。費用の問題とは資金面の制約から活動が制限され，費用をかけな
いようにすると活動が盛り上がらなくなる問題がおこり，小さな団体ほど財源確
保が難しい現状が明らかになっている。  
 活動の内容の問題とは，世代間交流を推進していくうえで，活動が形骸化し参
加者の主体性や参加意欲の低下が指摘されている問題である。具体的には，「交
流が表面的で，心の交流が不足している」とか，「手段であるはずのイベントが
目的となりつつある」といった意見が地方自治体や実施施設の担当者から意見と
して出されていること，活動の実施担当者からのヒヤリングでは，「いろいろ活
動を行っているが，そこが浅く一過性で済んでしまい，それが何かに結びつき発
展していかない」とった意見が報告されている。すなわち，「世代間交流を行っ
ていない理由」で指摘されていた「企画」の問題である。  
 以上のように，1990 年代の比較的大規模な調査からは，世代間交流が抱える問
題として，「参加者の募集」，「後継者」，「継続性」，「リーダー」，「企画」，
「コーディネーター」，「財源」などが挙げられ，今日の世代間交流が抱える問
題がすでにこの時点で指摘されている点が興味深い。  
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1990 年代後半以降：統合ケアと Intergenerational Program の影響による国際
比較，介入に関する研究の導入  
1990 年代後半～2000 年に入ると，米国の世代間交流プログラムの影響を受け
た比較調査や世代間交流のより科学的なデータに基づく効果評価を行おうとする
研究，高齢者の福祉施設と保育園などの施設を同じ建物に合築することによって
生じた世代間交流に関する研究，さらに「開かれた学校」による学校へのプログ
ラムの導入に関する体系的な研究が見られようになる。  
米国の世代間交流プログラムの影響を受けた比較調査や世代間交流のより科学
的なデータに基づく効果評価を行おうとする研究として，Kaplan, Kusano, Tsuji, 
et. al.（1998）が挙げられる。  
当該文献は，日本における 50 事例を比較検討し，日本の世代間交流の特色を
明らかにしようとした日米研究者による共同調査研究をまとめたものである。こ
こでは，世代間交流事業（Intergenerational Initiatives）を「60 歳以上の人々
と 21 歳以下の人々との間の協同（cooperation），相互活動 (interaction)，交流
(exchange)を増すように計画されたイベントや進行中のプログラム（ongoing 
programs）」と定義したうえで，世代間交流事業を，①政府が援助する健康と社
会福祉を目指した事業（government-sponsored health and social 
welfare-oriented initiatives），②学校をベースにした事業 (school-based 
initiatives)，③コミュニティをベースにしたプログラム・イベント・活動
(community-based programs, events, and activities)，④全国的組織によって促
進される事業 (initiatives promoted by national organization)，⑤国際的要素を
もつ事業（ initiatives with an international component），⑥民間部門の事業
（private sector initiatives）にカテゴリー化している。  
この文献によると，成功した世代間交流事業は，準備計画（preliminary 
planning）と組織間の協同作業 (interorganizational collaboration)に多くの注意
を払っており，異なる施設のスタッフメンバーが活動開始以前に，プログラムの
目的について話し合い，一緒に行う活動の考え方や計画を開発し，活動中の世代
間交流の促進のためのスタッフの共同の戦略や明確な計画を確立するために会合
を行っていた。  
一方，問題のあった事業は，典型的な世代間交流（ intergenerational 
interaction）と言われるものであっても，しばしば一方通行 (one-way)であり，
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一方の年齢から他方の年齢へ見せたり，歌ったり，表現したりして，終わったら，
即座に高齢者の流儀で，その多世代の場（multigenerational setting）を去って
しまい，せっかくのお膳立てされた自然な交流の機会を失っていると指摘してい
る。  
こうした成功・不成功事例を踏まえて，当該文献は，世代間交流の目的が意味
のある交流のための機会の創造と参加者の生活の質の改善にあるのなら，プログ
ラムの計画と実行の考察は，単なる世代間の接触の推進に焦点をあてる以上に及
ばなければならず，世代間のコミュニケーションを育むためのプロセスは漸進的
（gradual）であるべきであり，子どもも高齢者も徐々に関係性を作るためのウ
ォームアップする時間が必要であると述べている。  
したがって，一回かぎりの（one-time-only），または季節ごとや年一回の世代
間のイベントや活動と頻繁 (frequent)に定期的に行われる (regularly scheduled)
継続型の世代間交流とは質的に異なっている。世代間のイベントや活動は世代間
関係の形成に向けた第一歩以上には進展しないとしている。  
さらに，米国とわが国の世代間交流の実践状況の比較から次の 5 つの相違点を
指摘している。①米国には広範な社会科学者，教育家，社会政策アナリストや行
政官，コミュニティ活動家を結びつける「世代間交流分野（  intergenerational 
field）」がある。しかし，日本にはこうした大きな規模の動きがない。②米国の
世代間交流事業の多くの担当者は，あらゆるタイプの世代間交流事業を結ぶ包括
的な理論的枠組み（overarching theoretical framework）のもとで活動している。
しかし，日本には，そのような包括的な理論的枠組みは不在であるように見える。
③米国の世代間交流事業では，世代間の平等性(equality)が明確な目標となって
いるのが一般的的である。しかし，日本では，年少者は高齢者を大変地位の高い
人として扱うことが期待され，高齢者は容易に先生の役割を演じる。しかし，こ
れはアメリカ人の観点からは，あまりにも一方的なコミュニケーションのあり方
として映る。④米国の世代間コミュニケーションは，直接的（direct）で，明示
的(over)コミュニケーションとして理解されるのが普通である。しかし，日本に
は，子どものやっていることを見て楽しむ (communication by watching)という
ような，受容的な見ることによるコミュニケーションのダイナミクスがある。⑤
日本の世代間交流は継続的な「プログラム」として発展することは稀で，周期的，
季節的，特別なイベントタイプの交流として提供されることが多い。これは，学
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校をベースにした世代間交流において，日本の学校は入試の準備が最重視さてい
ることと正規のカリキュラムの過密さによって，「継続型」ではなく「特別の行
事タイプ」になりやすいからである。しかし，米国の学生も忙しいことに変わり
がないが，米国の方がカリキュラム外の活動への参加が重視されていることと，
学校がコミュニティサービスなどの課外活動に対する時間的な裁量をより多く有
していることとがこの差異に関係しているようである。  
高齢者の福祉施設と保育園などの施設を同じ建物に合築することによって生じ
た世代間交流に関する研究に国立長寿センター（1999）が挙げられる。  
当該文献では，熊本県南西部に位置する特別養護老人ホーム天寿園を調査対象
に「おもちゃ図書館」をとおしての世代間交流の調査，統合ケアに関する自治体
の取り組みの調査の報告を行っている。  
調査の対象は地方自治体（市町村及び特別区）1000 地区であり，全国の地方自
治体を地域ブロック及び市町村人口規模により層化し，層ごとの割り付けを行っ
ている。その結果，調査票の回収率は 370 自治体（37.0%）であった。  
高齢者と子ども世代の統合ケアの現状については，空間的合築，文化等活動面
の合築，制度の合築の 3 面に分けて報告されている。空間的合築とは，高齢者利
用施設と児童利用施設との建物の合築を意味し，「施設の併設」(隣接を含む )と，
高齢者施設の子どもへの利用提供や児童施設の高齢者への利用提供などの「施設
の転用」の 2 つに分けられる。文化等活動面の合築とは，併設施設における高齢
者施設と児童施設との間の交流活動と，その他の交流活動や交流事業全体の「交
流活動」を意味する。制度の合築とは，福祉関連施策や制度の対象を年齢等によ
って限定しないなどの「制度の統合」を意味する。なお，上記の合築は，公立・
私立を問わず市区町村内にあるものすべてとして調査を行っている（図 1-19，図
1-20）。  
空間的合築としての「施設の併設」は，全国の 21.9%の市区町村が実施してい
た。実施率は市町村規模別の違いが顕著であり，村部では 10%未満であるのに対
して，東京特別区及び政令指定都市 (以下，「大都市」と略記する )で 94.1%にの
ぼり，市町村規模が大きくなるほど高くなっていた。したがって，空間的合築の
発想は，土地確保の困難な大都市で施設空間を上下に積み上げたところから始ま
ったのが実態であること，また，地域ブロック別には関東で実施率が高いが，こ
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れは東京都区部の影響を受けたものと推測され，この点を考慮すると地域ブロッ
クによる違いはほとんどないと考えられると当該文献は述べている。  
同じ空間的合築でも「施設の転用」は 1.1%(4 例)と少ない。関東と中部に各 1
例，近畿に 2 例見られるのみである。  
文化等活動面の合築「交流活動」の実施率は，合築の中で最も高い 45.9%であ
った。この「交流活動」も市町村規模による違いが見られる。しかし，大都市以
外はいずれも「施設の併設」の実施率より高く，町村部でも 30%台にのぼってい
る。併設施設における交流活動を除くと，市町村規模による違いは，「施設の併
設」ほどは大きいものではないと言える。  
「制度の統合」の実施率は全国で 4.1%(15 例 )である。上記「施設の転用」と同
様，事例が少ないために，地域ブロックや市町村規模別の特徴をとらえるのは難
しい結果となっている。  
当該報告者は現状と課題として次のように述べている。まず，現状としては，
土地の有効利用という発想から始められた合築であるが，それまでなかった「子
供から高齢者を見る視点」と「高齢者から子どもを見る視点」という別の視点が
加わることで，それぞれの施設で「本来的機能の幅が広がった」。また，「交流
活動」が施設同士の交流として多く，高齢者と子どもの交流を進めるうえで効果
的な方策となりえることが示唆されている。しかし，課題として，「交流活動」
の内容は全体として多様とは言えず，年単位・季節単位の行事による交流のみと
なっていることが実情として触れられている。また，高齢者側から子どもへの働
きかけは，伝承活動が中心であるとも述べられている。ここでも，交流の内容の
企画が問題となっていることが示唆されている。  
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図 1-19 老人と子どものための合築の有無  
引用：国立長寿センター（1999）  
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図表 1-20 地域ブロック別及び市町村別にみた合築んｍ率  
引用：国立長寿センター（1999）  
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 つぎに，世代間交流の実践に対して実証的なデータに基づく効果評価を行おう
とする研究を取り上げる。例えば，上村・岡花・若林ほか (2007)では，参加した
幼児の保護者への質問紙調査の自由記述の結果から，保護者が高齢者との交流の
機会を幼児が他者への思いやりやコミュニケーションスキルを学ぶ良い機会であ
ると考えていることが報告されている。  
また，黒澤 (2005)では，複合型の福祉施設内の特養やデイサービスを利用する
高齢者と児童館に通う小中学生との交流について，活動参加後の子どもの感想文
の分析から，日常の中に高齢者がいるということが，子どもの気づきや他者への
理解，配慮へとつながっている可能性が指摘されている。  
さらに，世代間交流効果の指標として，子どもの高齢者観について定量的な指
標を用いて検討を行った中野 (2007)， 藤原・渡辺・西ほか(2007)や内田・藤原・
新開ほか (2011)が挙げられる。  
 中野 (2007)では，小学生が施設を訪問することで疑似的な孫 -祖父母関係を作る
という世代間交流プログラムの効果の検討を行っている。高齢者観の指標は，①
Semantic differential(SD)法，②Olejnik&LaRue (1981)のスケールを短縮して作
成された高齢者観スケール，③桜井 (1984)の児童用社会的望ましさスケールを 25
項目から 7 項目に短縮して作成された自分観スケール，④活動後の振り返りノー
トの記述の４つが用いられている。Semantic differential (SD）法とは，「温か
い‐冷たい」，元気な‐病気がちな」などの対極にある抽象的な形容詞 X と Y に
対して，評価対象のイメージがどちらの形容詞によりあてはまるのかを評定する
尺度である。以降の記述では，SD 法と記述する。交流の結果として，①～③の
スケールにおける有意な効果は見られなかったが，自由記述の 4 割に「相手の尊
重」，3 割に「老いの理解」，2 割弱に「支えあい，自尊心」に当てはまる記述
が見られている。  
 藤原ほか (2007)では，公立の小学校で行われた高齢者による絵本の読み聞かせ
ボランティアの効果として，高齢者が小学生と継続的に交流を持つことで，交流
頻度が高い児童で，1 年後も肯定的なイメージが維持されていた（2 章にて詳し
く扱う）。  
 内田ほか (2011)では，高齢者が学級担任の指導に基づき国語，算数，道徳，生
活，体育，図画工作，休み時間における遊び，清掃などに対する教育支援活動を
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行った結果，プログラム終了の 2 年後においても良好な高齢者イメージが児童に
維持されていた。  
1-3-3 国内における世代間交流の種類  
以下に，藤原 (2008)を基に，意図的に行われる実践，介入政策，プログラムと
しての世代間交流についてテーマ別にまとめる。  
 
①子育て支援  
 現在，少子化対策，また次世代育成施策として，さまざまな子育て支援活動が
展開されている。そうした活動の中には，高齢者が子育て支援者として地域の保
育事業に協力する試みが含まれており，地域における多世代交流の再現，また高
齢者の社会貢献の促進，生活満足度の向上などの効果もあわせて期待されている。 
 
②教育への貢献（学校教育，社会教育を含む）  
 近年，地域の中高年による学校支援活動や，文部科学省によって平成 16 年度
より開始された地域子ども教室推進事業（放課後や休日に，地域の大人の協力を
得て，子どもの活動拠点として学校を活用しようとする事業）が実施されるよう
になってきている。それとともに，施設面で学校教育と社会教育・福祉事業との
複合化が進んでおり，さまざまな高齢者との交流が学校教育で期待されている。
例えば，環境教育，キャリア教育，食育，ボランティア教育など，さまざまなア
プローチの中で高齢者の知識と経験を教育に活かす取り組みが展開されている。  
 本学位論文で取り上げる地域高齢者による子どもへの絵本の読み聞かせボラン
ティア活動は，世代間交流のテーマという観点から見た場合，この教育への貢献
に位置づけられる。全国的には，2 章でとりあげる藤原（2008a，2008b），藤原
ほか（2006，2007，2010）の“REPRINTS”研究以外には，ほとんど報告され
ていない世代間交流実践である。  
 
③高齢者福祉と生活文化の融合  
 老人ホームと保育園との幼老統合ケアや介護予防対策として地域のサロンへ子
どもを招いての交流など，世代間交流型ケアに関心が集まっている。こうした取
り組みでは，高齢者福祉と生活文化の融合，地域との交流，子どもとの統合ケア
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など，世代間の相互理解と相互支援の推進が提案され取り組まれている。米国で
は全国規模で統合施設プロジェクト（Project SHARE）が実施されている。  
 
④文化継承  
 伝統文化や芸能，生活文化などの次世代への継承は，世代間交流の主要なテー
マである。ユニークな事例としては，伝統的なおもちゃの展示施設（おもちゃ美
術館）を老人福祉施設に併設し，文化伝承と同時に地域の親子と高齢者の交流を
推進する活動が行われている。  
 
⑤まちづくり・環境保全  
 昨今では，子どもの育ちと子育て支援のため，地域性を活かした家庭・学校・
地域の連携によるまちづくりの取り組みが注目されている。この種の取り組みに
よって，まちづくりと地域の学校教育，社会教育，福祉サービスの連携が生まれ，
世代間の協働が生まれる土壌となっている。具体的には，地元の史跡，旧跡の保
護や伝承，里山や河川などの環境教育，環境学習が展開されており，地域住民が
青少年の地域学習を支援する取り組みも普及している。また，防犯に関するネッ
トワークづくりも緊急の課題となっている。  
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1-3-4 米国における歴史的経緯  
 本論文の冒頭で述べた通り，世代間交流の必要性が指摘されるようになったの
は，米国において，少子高齢化と核家族化，ならびに都市部への人口の集中が進
行し，高齢者と若い世代の自然な交流が次第に減少した結果，エイジズムや高齢
者虐待，高齢者を狙った犯罪の深刻化が懸念されるようになったからである
(Newman, 1997b)。  
 この時期，米国では職業本位の家族移動が活発化することによって，多くの家
庭で高齢者と若い世代との物理的な分離が生じつつあった。さらに，この分離に
拍車をかけたのが，「ハッピー・リタイヤメント」と称してフロリダやアリゾナ，
南カルフォルニア等の暖かい地域に，若い世代と離れて移り住む高齢者が増加し
たことである。その結果，アリゾナ州フェニックス市サンシティに建設された退
職者コミュニティの周辺で新しい学校建設について投票が行われた際，退職者住
民が建設を反対するとういう事態が生じた。この地域に学校建設の資金を賄うた
めの学校税が新たに課されることを懸念して反対運動となったのである。この事
態を憂慮した連邦政府によって，意図的な世代間交流のプログラムが考案され，
地域への体系的な政策介入が開始されるようになった。  
一連の介入政策の中で最も初期（1963 年）に実施された世代間交流プログラム
が「里祖父母プログラム（Foster Grandparent Program）」である。内容は 60
歳以上の低所得層の高齢者が週に 5 日間程度，約 20 時間，愛情を必要とする子
どもと関わり，祖父母のような役割を有償で果たすというものであった。次に，
1969 年に実施された「退職シニア・ボランティアプログラム（the Retired Senior 
Volunteer Program）」では，55 歳以上の高齢者が隣人を見守り，育児支援，家
屋の補修，移民への語学教育などを無償で行うということが実施された。  
 1980 年代以降は，高齢者や若者世代の教育，健康，福祉に関係する全米の多用
なシステムに世代間交流のプログラムが取り入れられ，広く社会問題全般に取り
組む媒介手段となってきている。  
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1-3-5 米国以外の世代間交流の実践活動  
スウェーデンの世代間交流  
ボストロム（2004）の実践報告によると，スウェーデンのストックホルムにお
いて，1996 年から始められた「クラスのおじいちゃん（Class Granddads for 
Children）」プロジェクトは地域高齢者が学校の要請に応じて様々な形で子ども
をサポートする世代間交流プログラムである。プログラムの目的は，学校に経験
豊かな大人が「常に」いることで教職員の安定を図り，すべての子どもが居心地
良く安心して過ごせるように支援することにある。  
プロジェクト参加者のほとんどが無職の 50 才以上の高齢者であった。プロジ
ェクトに参加している学校数は 33 校であり，41 人の高齢者がこれらを拠点に活
動を継続的に行っている（2000 年 12 月時点）。ボストロム（2004）における調
査結果から，子どもからの評価は，「クラスのおじいちゃん」は支援者であり，
揉め事を解決し，制裁を加え，様々な科目で子どもを補助し，話し相手となって
元気づけくれる存在として認識されていることが示されている。また，学校に対
して行った調査からは，「クラスのおじいちゃん」は子どもを様々な場面で支援
し，その場にいるだけで揉め事を減少させ，活動をとおして子ども達の社会的資
源に良い影響を及ぼしている。さらに，かれらが授業に参加している時ばかりで
なく，休み時間であっても校庭にいるだけで，教室で授業をしている教師に良い
影響をもたらしているという結果も得られていると報告されている。  
 
ノルウェーの世代間交流  
草野・石橋（2011）が報告している，「学校のおじいちゃん・おばあちゃんプ
ロジェクト（”School Grandparents”Projest）」を取り上げる。文部研究省から
の委託により，小中学校教育委員会が 2003年に実施し，2006年に終了している。
目的は学校における高齢者と子どもの世代間交流の良きモデルケースを構築する
ことであった。プロジェクトには全国から 10 校の小中学校が参加している。プ
ロジェクトは文部研究省，教育 /研修委員，教育ユニオンの各代表によって構成さ
れた運営委員によって運営された。プロジェクトの責任者は有償で，参加校の校
長が出向し勤めた。対象者は，小学生，中学生，年金受給をうけているシニアで
あった。プロジェクトにおける高齢者の実際の活動は，各参加校によって異なっ
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たが，共通点としては，高齢者は週に 1 回，小学 1 年生と過ごすということが行
われた。週 1 回以上参加すること，また，1 年生以外の生徒と過ごすこともあっ
た。交流の場所は，高齢者の希望により決められ，料理教室，野外，木工室など
様々であった。隣国のスウェーデンの「クラスのおじいちゃん」プロジェクトの
影響を受けている。プログラムの評価としては，参加校が回答した 16 質問から
なる記述式の評価用紙，参加した高齢者へのインタビュー，高齢者による評価用
紙であった。その結果，プロジェクトは，参加校・参加高齢者すべてから高く評
価され，子どもへの影響も明らかに良い結果が得られていると報告されている。  
 
イギリスの世代間交流  
草野・伊藤（2012）によると，BETH JOHNSON FOUNDATION の取り組み
によって英国における世代か交流実践は目覚ましい発展を遂げており，  
栗山（2004）によると，その特徴は，「アメリカのインタージェネレーション
が草の根的活動による方法論であるとすれば，イギリスはアメリカとは対極に位
置する地域政策・全国ネットワークとしての組織づくり」である。  
イギリスの世代間交流プロジェクトのねらいは次の 3 つに集約される（栗山，
2004）。  
①各世代が異世代への理解と尊敬を促し，より健全な地域を再編成すること―こ
の活動は包括的であり，プロジェクトを通して異なる世代がお互いの世代に対
して肯定的な視点を持つことが可能になる。  
②地域の活性化とそれぞれの世代が公平な市民権を確立すること―それぞれの世
代が地域において平等な市民権を得ることによって真の意味での地域の活性
化が可能になる。  
③近隣ネットワーク機能の復活―英国においても家族や地域社会のつながりの希
薄化は深刻な問題である。少年犯罪や育児問題，児童虐待など様々な家庭の問
題を是正する一つのキーワード近隣ネットワークの復活である。  
具体的な実践活動の例としては，たとえば，ロンドンにおける世代間交流プロ
ジェクト“Magic Me”が挙げられる。“Magic Me”は民族舞踊やモザイク作品
の共同制作など芸術性を取り入れていることを特色としたプログラムである。ア
ーティスト，ミュージシャン，ダンサー，写真家，印刷業，作家などのスペシャ
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リストによってチームが導かれている。1992 年に異なる宗派，異なる世代をつな
ぐ懸け橋としとなることを目指して設立された。責任者 1 名に 5 人の専従スタッ
フによって運営されている。この他に，7 名の役員，2 名の連携者，自由契約の
芸術家 27 名，専門家としての協力者 7 名などによってサポートされている。活
動先は，小学校やケアセンターなど様々な場所で行われており，そこへ様々な芸
術家や交流参加者が出かけて行って交流を行っている。1 年間の参加者はレギュ
ラーの参加者が 290 名，短期の参加者が 45 名という内訳であった。  
同じくロンドンにある 45～50％の生徒が給食の無料支給をうける，家庭的には
あまり恵まれない生徒が通う HAVERSTOCK SCHOOL では，過去 20 年以上に
わたって，学校がコミュニティの中心的な役割を果たすことで，生徒と地域住民
の交流が図られている。世代間交流としては，生徒がクリスマスに高齢者を訪れ
プレゼントを渡したり，新年のパーティーを高齢者の為に開いたり，デジタルア
ートプロジェクト，詩作の大会，亡くなった方へ手紙を書く，彫刻の共同制作な
どが行われている。  
以上のように，イギリスの世代間交流実践は，私立の財団や企業，コミュニテ
ィー，行政などが中心となり，民間と行政が連携して行われている点が特徴的で
ある。  
イギリスの世代間交流の残された課題として，次の 4 つを栗山（2004）は上げ
ている。  
①人口統計学的変化を踏まえたプログラムのさらなる体系化  
②社会構造の変化に伴ったインタージェネレーションの方向性の模索  
③異世代共同参画による政策立案の実現  
④地域開発，特に北アイルランド，ウェールズ，スコットランド地方の世代間ネ
ットワークの活動研究  
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1-3-6 米国における先行研究  
 世代間交流の効果を信頼できる指標を用いて検討している代表的な研究とし
ては，Fried ほか(2004)の Experience Corps®研究が代表的な研究として挙げら
れる。この研究に参加した高齢者は，地元の小学校で児童の読み書き計算などの
基礎学習のサポートを行っている。60～86 歳の参加者 128 名が 6～10 人のボラ
ンティアのチームに編成され，週に最低 15 時間程度のボランティアサービスを
提供した。ボルチモア市内で行われた 4～8 カ月間のパイロット研究の結果によ
ると，受け入れ校での児童の基礎学力テストの成績が向上し，生活態度が改善し
たことが報告されている。  
また，Chowdhary ほか (2000)では，小学校における 5 日間のカリキュラム (4
日目に老人ホーム訪問 )の前後で子どものエイジング観を検討し，一部のクラスに
おいてポジティブなエイジング観の変化を見出している。Newman ほか(1999)は，
「学校メンタリング・プログラム」における高齢者と子どもの相互作用を取りあ
げ，世代間交流の行動分析の測度である Elder-Child Interaction Analysis(ECIA)
を使用して子どもの社会的行動への効果を検討している。その結果，高齢者が児
童を励ましたり賞賛したりしながら課題に取り組む様子が観察され，相互にポジ
ティブな交流であることが示されている。  
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1-3-7 世代間交流の定義の歴史的変遷  
世代間交流の定義，およびその意図的・継続的な取り組みとしての世代間交流
プログラムは，その背景となる文化，歴史 ,社会的な影響を受けて，少しずつその
趣旨をを変えてきている。ここでは，米国，わが国，国際世代間交流学会の定義
を取り上げる。  
Newman (2003)の定義（米国）  
Newman (2003)の定義によると世代間交流とは「異世代の人々が相互に協力し
合って働き，助け合うこと，高齢者が習得した知恵や英知，ものの考え方や解釈
を若い世代に言い伝えること」と定義される。  
この定義の背景には，本章の冒頭「はじめに」で述べたとおり，1960 年代以降，
米国においては，職業本位の家族移動によって家庭や地域社会で子どもと高齢者
が居住場所のみならず，人的交流のうえでも孤立化・分離化が進行することで，
かつては当たり前に行われていたこの世代間の交流が失われ，エイジズム（高齢
者に対する不合理な年齢差別）が顕在化することが社会的な問題として懸念され
るようになった米国の社会的な状況が存在する。したがって，定義の視点も，「両
者が一緒に」という世代間の分離への解消にあると推察される。  
1980 年代以降は，世代間交流プログラムの社会的価値に対する評価の高まりか
ら，高齢者や若者世代の教育，健康，福祉に関係する全米の多用なシステムに取
り入れられ，広く社会問題全般に取り組む媒介手段となってきている。  
 
日本の世代間交流の定義  
草野 (2004)によると世代間交流とは，「子ども，青年，中・高年世代の者がお
互いに自分達の持っている能力や技術を出し合って，自分自身の向上と，自分の
周りの人々や社会に役に立つような健全な地域づくりを実践する活動で，一人一
人が活動の主役となることである」と定義されている。  
この世代間交流の定義においては，地域づくりという言葉に見られるように，
一度その力が弱まった，家族，地域での絆の強化に一役買うと同時に，都市では
未だに作り上げられていない未完成のコミュニティを再構築するという点が強調
されている。その過程，および，結果として，教育，福祉などの諸問題の解決に
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貢献できるとしており，後節（1 章 5 節 4，5 項）で取り上げるソーシャル・キャ
ピタルの考え方が反映されている思われる。  
ソーシャル・キャピタルの理論に立てば，世代間交流プログラムとは，対象を
直接的に交流する高齢者と若年者の個人レベルや小グループレベルに限定して，
その効果を論じるだけではなく，地域レベル，自治体レベルなど関与者を取り巻
くより広範囲に波及効果をもたらすこと，つまり，地域のくらし安さを高めるこ
とが，本質的なゴールとして論じられることとなる。  
 1960 年代の米国における世代間の断絶と対立の懸念という観点とは異なり，地
域づくり，まちづくりといった視点からの定義といえる。  
 
国際世代間交流協会の定義  
国際世代間交流協会（Intergenerational Consortium for Intergenerational 
Programmes）が 1999 年にオランダで開かれた社会変革を促進するための第 1
回世代間国流国際会議で採択した定義は，「世代間交流プログラムは，社会に存
在するさまざまな資源や知識・知恵を高齢世代と若年世代の人々で交換し合い，
個々人や社会の役に立つものにしていくための意図的・継続的な仕掛けである」
（Hatton-Yeo & Ohsaka, 1999）。  
米国をはじめ，現在では，欧州，アジア諸国においても，各国独自の社会・文
化・歴史的な環境にそくして世代間交流は展開されるようになってきている。こ
うした広がりの中で，世代間交流プログラムとして普遍性の高い要素として，高
齢者から若年世代への知識・知恵の継承であり，その意図的・継続的な取り組み
を挙げているが，きわめて幅広い定義となっている。これは，それだけ広範囲で
多種多様な実践的なプロプラムが行われてるという，国際的，学際的な領域であ
ることであろう。  
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1-4 子どもの高齢者観についての研究  
 世代間交流を「意図的・継続的」に創出することの必要性が唱えられるように
なったのは，1960 年代の米国で高齢者世代と若者世代との交流が減ったことによ
るエイジズム（高齢者に対する不合理な年齢差別）の顕在化と対立の深刻化が懸
念されるようになったからである。  
そのため世代間交流プログラムの成果の評価の際には，若者世代が抱いている
高齢者観，高齢者イメージの変化が用いられてきた。  
本研究では，プログラムの成果に対する評価として米国で最も一般的に用いら
れてきた高齢者観とその変容に注目した研究に焦点をあてる。  
1-4-1 高齢者観の定義  
 中谷ほか (1991)によると「老人 ii観（高齢者観）」に関する研究報告は 1950 年
代から行われている。しかし，その概念は必ずしも統一されていない。つまり，
国内研究において散見される「高齢者イメージ」，「高齢者像」，「高齢者観」
といった用語は厳密に定義されて区分して用いられているわけではなく，いずれ
の用語も概ね「高齢者をどのようにとらえているか」という意味で用いられてい
る。  
一方，国外においては，attitude(態度)，perception（認識・認知），person 
perception（対人知覚），stereotype（固定観念），belief（確信），knowledge
（知識）が用いられている。こちらも，「態度」と「認識」，「知識」の区別以
外は，国内同様に区分は不明確である。  
 いずれの用語も意味が同じであれば，本研究を進める上で問題は生じない。し
かし，先行研究によっては，中谷ほか（1991）のように「高齢者イメージ」と「高
齢者観」を明確に区別しない立場もあれば，中野ほか（1991）のように，「高齢
者イメージ」を「高齢者観」の下位要素として位置づける立場もあり，用語の関
係性，使用の仕方に研究間で相違があるため，本研究の理解にも混乱が生じる可
能性がある。  
                                                   
ii 引用先では，「老人」が使用されているが，現在においては「高齢者」がより一般的に使
用されている。本研究では固有名詞として使用されているなど特別な理由がない限り高齢者
と表記を統一する。  
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そこで，本研究においては次のように定義する。まず，高齢者観については，
「高齢者に対する態度」と定義する。さらに，態度の三要素モデル (Breckler, 1984)
に基づき，「態度とは認知（cognition），感情（affect），行動（behavior）の
3 つの構成要素から構成される上位概念である」と定義する。高齢者イメージと
高齢者像は，ほぼ同じ概念を指し，3 要素モデルにおける感情的要素に位置づけ
る。  
ここで，認知的要素とは，対象に関する信念や期待，感情的要素は交感神経系
の反応や，「好き‐嫌い」といった感情の言語的表現，行動的要素は，対象に対
する接近傾向と回避傾向を意味する (安藤 , 1995)。たとえば，「原子力発電」に
対する態度を考えるとき，「原子力発電は環境と人類の生存にとって危険な設備
である」という信念が認知的要素である。「原子力発電は恐ろしい，嫌い」と考
える気持ちは感情的要素である。「原子力発電所からなるべく離れたところに住
む，原子力発電所の再稼働に反対する」が行動的な要素に該当する。  
以上のように，本研究では，高齢者観を認知，感情，行動の 3 つの要素から構
成される高齢者に対する態度と定義する（図 1-21）。  
 
 
図 1-21 Breckler (1984)の態度の 3 要素モデルに基づく本論文の高齢者観の定義  
 
高齢者観
＝高齢者に対する
態度
感情 認知 行動
55 
 
1-4-2 わが国の高齢者観の歴史的変遷  
 高齢者観は，その社会的な背景，文化，歴史的な影響を受けて絶えず変化をし
てきた。ここでは，わが国の高齢者観の文化歴史的な変化についてとりあげ，な
ぜ本研究において世代間交流の実践評価に用いるのかについて述べる。  
敬老思想の起源  
わが国には，早くから敬老の思想が存在していた（例えば，宮田，1996）。古
くから伝わる記紀の古典のなかでは，高齢男性は「長老」「老夫」「老翁」と記
して「おきな」と読み，高齢女性は「老姿」「老婦」「老女」と記して「おみな・
おうな」と呼ばれ呪術，精霊的な特徴を持つ尊敬の対象とされていた（国際長寿
社会日本リーダーシップセンター，1995）。  
橘（1971）によると，日本の記紀に登場する特別な能力を持つ高齢者は「常世
人」あるいは「常世神」としての高齢者を想起させると述べている。常世人 (神 )
とは，神々の仕事を助ける存在であり，神と人間の中間に位置する一種の精霊の
ようなものとしてとらえられていたのではないかと述べている。さたに，橋（1971）
は，当時の「おきな (おうな )」の観念について，「呪術的性格として，さらにま
た現実の長寿者としての英雄的性格として，畏怖，長敬，尊崇の対象となってい
た」と解釈している。  
 
家族制度の中の高齢者  
上記のような起源をもつ敬老思想は，奈良時代に，仏教，儒教が渡来し，わが
国におけるその思想的な影響力を増す過程で，儒教思想の影響の強い高齢者に対
する「孝」という「敬老思想」が醸成され，近世以降の中央集権的な武家社会の
確立の過程で，儒教道徳の中枢をなす親への「孝」と君主への「忠」の忠孝一体
の思想として再編成され，わが国の家族道徳の根本を成す敬老思想に発展してい
った（荒川，2004）。「孝」の思想は，親に対する子の恭順，服従としての徳で
あるが，これは君主に対する家臣団，一般民衆の恭順と服従ともなり，徳川幕府
以降日本の封建社会を支えた徳でもあったと言える。その意味で，「孝」の徳性
は徳川時代においては幕府の統制力の源泉となっていたとも言える。武家社会に
おいて家長=戸主は，私的な家族の中心者であると同時に，外部に対しては納税
や兵役など封建的な義務奉仕を行う公的な存在でもあったために，病気や高齢の
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ためその本務が行えなくなった場合には，若い世代に家督を譲り自らは隠居する
という隠居制度が存在していた。この制度は，単に家族の中心となる者が交代す
るという私的なレベルに留まらず，公的なものとして制度化されていたのであり，
社会や家族の中での高齢者の地位が社会制度のなかで規定されていたと見ること
ができる。  
明治に入ってからも，近代社会の構成単位として「家」は重視され，儒教的・
封建制度的な「家制度」は，わが国の家族イデオロギーの基礎として規定されて
きたと言える。  
つまり，家制度は家族内部の私的な制度に留まらず，ひとつの社会秩序として
日本を支えるシステムとしての役割を果たしてきたのであり，一家と一国を同じ
システムと見なすことによって，親に対する「孝」，天皇に対する「忠」という
観念を作り上げ，天皇を中心とした封建体制が維持されてきたと言える。  
「家制度」で強調された「孝」の思想においては，自分を生み育ててくれたこ
とに対する「恩」が重要であり，いかなる時においても親または家長の意見を尊
重し，権威に従うことが「恩」であるとされる。また，老いた親を養うことは子
供の当然の義務であり，それは生を受けた子どもが親にその恩を返すという意味
を持っていたと言える。  
この「家制度」の効果的な存続のために隠居制度が必要とされた。国際長寿社
会日本リーダーシップセンター（1995）によると，「隠居」とは満 60 歳に達し
たのを契機に行われることが多く，満 60 歳というのは，公的な勤めから退く時
期を意味した。また，還暦祝いが行われ，高齢者として扱われる時期に達したと
世間からも承認される時期であった。隠居制は家督権の譲渡によるものであるが，
隠居とは家長が高齢者になり家長としての役割を果たし得なくなった時，それを
その家の若い世代に継承していくことであり，それによって常に，名実共に強力
な戸主権を設定することができたということである。  
以上のような隠居制度のなかに表れている老年観を副田 (1986)は  以下の 5 つ
にまとめている。①老化により，心身の諸能力が衰えている。②社会生活の主要
な諸活動から引退している。③親族によって扶養されている。④敬愛の対象であ
る。⑤経験や慣習に関する知識の多さで尊敬されている。  
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上記のような老年観が存在する「家制度」のもとでは，高齢者の社会的，家族
的地位は家族制度の中ではっきりと規定されていたのであり，ある意味ではその
地位は明確に高かったと言える。つまり，この時代の高齢者の役割とは，多くの
経験によって身につけた知識の伝承者であり，明治絶対主義体制の基礎を成した
「家」の権威と服従の象徴であり，現代においても「理想の」高齢者像として残
っている。Kaplan et al.（1998）における日米の世代間交流の相違に関する指摘
としているように，米国における子どもと高齢者の関係が平等性という明確な目
標を持った交流であるのに対して，高齢者を非常に地位の高い人として扱うこと
が子どもに暗に求められていることの歴史的背景にこの過去の家制度が存在して
いると言える。  
 
戦後の新憲法における思想的基盤の変化と産業化の影響  
第 2 次世界大戦の敗戦後，日本は新憲法とその理念にそった新民法によって封
建的家族制度から解放された。「個人の尊厳」や「基本的平等」を明確に示した
新憲法と従来の家制度の基本的考え方とは矛盾する。婚姻や相続についての本質
的平等の精神は，戸主権や家督相続の存在を認めず，また従来の家制度の重要な
内容のひとつであった子に対する親の権力に関しても，未成年の子の保護のため
だけに効力を有することが明示されている。  
つまり，戦前までの高齢者の社会的また家族的地位を保証してきた戸主権や親
権を規定する家制度は新憲法の精神と矛盾するということであり，ここにおいて，
高齢者は，その地位を支えてきた思想的基盤を失い，封建的・家族制度的に規定
されていた地位から転落してしまったということになる。  
その後，わが国は産業化，工業化による高度成長期を迎えた結果，スピード，
効率，力強さ，生産性などを重視する価値観が強まり，社会の発展・繁栄に役立
つような何かをする能力がある者が価値ある人間であるという「効率主義的人間
観」や「業績達成主義」が広まったと言える。  
このような価値観からみると，体力が衰え，若者と同等には働けなくなった高
齢者の価値は低下せざるをえない。また，「若さ」を無条件に肯定する考え方に
基づけば，「老い」は否定され，軽蔑・嫌悪・無関心の対象となっていったと言
える。  
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さらに，副田 (1986)によれば，1963 年に制定された老人福祉法には，ある意味
における敬老思想が表れているという。つまり，老人福祉法の第二条では，高齢
者を「敬愛され，かつ健全で安らかな生活を保障  されるもの」と規定しており，
その理由としては「多年にわたり社会の進展に寄与してきた」ことをあげている。  
ここに表れている敬老思想は従来のように年齢のみを要件にして敬う思想でも
なければ，儒教思想を基盤とした親への「恩」に基づく敬老思想ではない。現代
の日本社会において受け入れられている実績主義によって正当化された敬老思想
であり，高齢者を過去において社会に貢献した存在であると規定しているのであ
る。この実績主義的敬老思想について副田（1986）は，「①社会の進展に貢献し
なかった老人は敬愛  しないでよいか，②社会の進展を阻害した老人は迫害・放置
されるべきか」と述べている。  
つまり，副田によれば，この実績主義的敬老思想は「タエマエ」として日本の
社会に存在するのであって，一方で，「ホンネ」としての老人蔑視や老人に対す
る無関心が存在する可能性を示唆している。「ホンネ」としての老人蔑視の思想
は，老人を社会的弱者として位置付ける考え方の中にも表れている。  
この考え方は，能力主義的人間観に基礎づけられており，高齢者が現在におい
て能力が不足や欠落しているもの，無能力な存在である点を強調しているとも言
える。  
以上のように，わが国においては老人の社会的地位を保ってきた敬老思想は，
政治的，あるいは制度的に利用されてきた。その結果，戦後の新しい政治体制と
制度のもとでは，その思想的根拠を失い，高齢者の役割や規範も曖昧なものにな
り，工業化・産業化の高度成長期の中から生まれた新しい価値観の中で，高齢者
のもつ知識や技術は「時代遅れ」となり，高齢者の体力の衰えや生産性の低下は，
「否定的な側面」と見なされるようになったと考えられる。  
つまり，現代の日本社会においては高齢者に対する敬老思想とは，「タテマエ」
として残るものであり，新しい価値観による老人への蔑視や無関心は，「ホンネ」
として子どもに内在化される可能性が高いのである。  
したがって，米国のように，エイジズムが懸念されておらず，表面上は非常に
地位の高い人に対するかのように接するわが国の子どもにあっても高齢者観は否
定的な方向に推移している可能性がある。多くの世代間交流が子どもの高齢者に
対する敬老の思いを育むことをねらいとするなら，はたして，実施した交流によ
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って，高齢者に対する態度に影響が見られるかどうかについて実証的なデータに
基づく検討が必要である。  
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1-4-3 国内の先行研究  
国内において高齢者観を扱った研究としては，村井 (1976)が中学生とその祖父
母を対象に行った調査が最も古い実証的な研究である。この調査によると，孫と
の接触頻度が高い祖父母が低い祖父母より好まれることが示されている。また，
中野・中谷ほか (1994)では，学年と祖父母との過去の交流経験が高齢者に対する
肯定的なイメージに影響し，農村地域か都市部かの地域性は影響していないこと
が報告されている。  
総じて，高学年ほど否定的なイメージを持つ傾向があり，祖父母との交流経験
が多いほど肯定的なイメージを持つことが報告されている (中谷 , 1991; 中野ほか ,  
1994; 馬場・中野ほか , 1993)。ただし，単純な頻度や物理的な距離が影響すると
いうよりは，交流の際の内容が重要であることが指摘されている。  
吉田ほか（1991)は，小学生児童の高齢者との現在の交流と過去の内容の関係
を明らかにする目的で，①父方の同居か母方の同居か②小さい時に祖父母から日
常の世話をうけたかどうか，③高齢者との過去の交流経験，④同居の祖父母につ
いては，現在の交流の様子の 4 つについて尋ね，同居と別居の高齢者との交流に
影響する要因について分散分析による分析を行っている。  
ここで，③の高齢者との過去の交流については，高齢者から「泊りがけの旅行
に連れて行ってもらったことがありましたか（お父さんやお母さんやその他の大
人の人が一緒に行った旅行は除く）」「ボールなげ，なわとび，ゲーム，しょう
ぎなどをして，一緒に遊んでもらったことがりましたか」などの 11 項目につい
ての有無を尋ねている。  
④の「同居の祖父母との現在の交流」については，先週 1 週間に，同居の祖父
母，曾祖父母と「家で夕食を一緒に食べましたか」「あいさつ以外に学校のこと
や友達のことを話しましたか」などの 12 項目についての有無を尋ねている。  
結果は，①②③の高齢者との交流・経験に関する変数が高齢者との現在の交流
に影響していることが明らかになっている。さらに，高齢者との過去の交流の内
容として多かったのが，「おこづかいをもらう」「プレゼントをもらう」等の受
動的な経験や日常生活上の経験であった。また，現在の交流も，同居の祖父母と
の交流については，「挨拶」「食事」「テレビを見る」などの生活習慣的な交流
が多かったことを報告している。  
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中野ほか（1994）は，小学生と中学生の高齢者イメージを Semantic Differential 
（以下 SD と省略する）法を使用して調査する際に，吉田ほか（1991)と同様に，
高齢者との交流について，①祖父母との同居・別居の状況，②小さい時に祖父母
から日常の世話を受けたか否か，③高齢者との過去の交流経験，④別居の祖父母
との現在の交流，そして，祖父母と同居している児童については，⑤同居の祖父
母との現在の交流の 5 つについて尋ね，SD 法の分析の際，共分散分析の共変量
（説明変数）として使用している。  
④の「別居の祖父母との現在の交流」については，調査日前の 1 ヶ月間に，別
居の祖父母・曽祖父母に「会いにいきましたか」「電話をかけいましたか」など
の 5 項目について有無を尋ねている。SD 尺度とは「温かい‐冷たい」「元気な
‐病気がちな」などの対極にある抽象的な形容詞 X と Y に対して，評価対象のイ
メージがどちらの形容詞によりあてはまるのかを評定する尺度である。  
これらの要因についての共分散分析の結果，吉田ほか（1991)同様に，高齢者
との交流・経験に関する変数の全てが，児童の高齢者イメージに有意に影響を与
えていることが見いだされている。つまり，過去の経験，現在の交流のいずれに
ついても，多いものほど，肯定的な高齢者イメージを抱く傾向が一貫して認めら
れいる。ただし，同居と別居では，一般的には同居の児童の方が接触・交流の経
験が多いと考えられるが，同居の児童の方が別居の児童に比べて相対的に否定的
なイメージを抱いているということが明らかになっている。このことについて，
中野ほか（1994）は，「機会が多いだけでは肯定的なイメージの形成を促す要因
になりえないことを示唆している」と述べている。さらに，同別居と地域との間
に交互作用が確認されたことから，同居がどの地域においても普遍的に否定的な
イメージ形成の要因になっているわけではなく，同居や別居という形態よりも，
具体的にどのような交流や経験を持ったのかという交流の内容や質の方が重要で
あると述べている。  
 その後，藤原ほか（2007）においても中野ほか（1994）の高齢者との過去の交
流について高齢者イメージとの関係を検討した結果，児童の高齢者イメージにお
ける高齢者との過去の交流の影響が示されている。  
そのほか，内田ほか（2011）が世代間交流の介入効果という視点で，子どもの
高齢者イメージを SD 法を用いて検討しており，高齢者が学級担任の指導に基づ
き国語，算数，道徳，生活，体育，図画工作，休み時間における遊び，清掃など
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に対する教育支援活動を行った結果，プログラム終了の 2 年後においても良好な
高齢者イメージが児童に維持されていることを報告している。  
以上の国内における高齢者観の研究をまとめると，わが国の高齢者観は，現在
のところ，児童の高齢者観についての研究は必ずしも多くはない。高齢者との交
流の頻度や内容についての研究がこれまでに行われており，一致した見解として
は，過去の交流内容が児童の高齢者イメージや交流の多寡に影響を及ぼしている
ということである。ただし，世代間交流として，児童の内面に形成されているイ
メージに働きかけることができるのかどうかの実証研究は皆無といってよく，ご
く最近になってようやく取り組まれるようになってきたという状況である。  
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1-4-4 国外の先行研究  
子どもの高齢者観研究として先駆的な研究とされるのが，Tuckman&Lorge 
(1953, 1956, 1958)である。この研究では，高齢者に関する 13 領域 137 項目の質
問に「はい」か「いいえ」で回答する「Tuckman-Lorge 老人観スケール」が使
用されている。調査の結果，若者世代の間に老いや老年期に対する否定的でステ
レオタイプ的な見方が存在することが確認され，若者世代の多くが 12～13 歳頃
までには，すでに老いに対する否定的な態度が形成されていると結論付けている。 
その後行われた追試研究では，支持する結果 (Hicky & Kalish, 1968; 
kastenbaum & Durkee, 1964; Kogan, 1979),肯定，否定のどちらと言えない中立
的な結果 (Lane, 1964),矛盾する結果 (Hicky, Hicky, & Kalish, 1968)が得られ，一
貫した傾向は示されていない。  
さらにその後の 1970 年代以降に行われた研究では，新たな研究手法，尺度を
開発し検討することで，先の矛盾する結果の説明が試みられている。しかし，新
聞の写真や絵画を使用した研究 (Seefeldt, Jantz, Galper, at el., 1981)では否定的
な態度が報告される一方で，同じ手法で幾分ポジティブな報告もされている
(Jantz, Seefeldt, Galper, at el., 1977)。また，CATEiiiスケール (Children ’s 
Attitudes Toward The Elderly)を使用した研究では，感情面では肯定的，身体面
ではステレオタイプ，または，否定的な態度が初期の研究で報告されている
(Seefeldt, at el., 1977)。その後の研究では全般的に否定的な結果や (Page, 
Oliveas, & Driver, 1981),全体的に肯定的，特に感情面で肯定的であったという
結果 (Zandi, Mirle, & Jarvis, 1990)が示されている。  
SD法を使った研究は，CATE スケールの一部として行なわれた研究も含くめ，
多く行われている (Baggett, 1981; Fillmer, 1982, 1984; Jantz et al., 1977; 
Rosencranz & McNevin, 1969; Seefeldt et al., 1977; Thomas & Yamamoto, 
1975)。SD 法による結果では，因子分析によって，①評価因子，②情動因子，③
活動性・力量性因子の 3 因子が抽出され，全般的に，③の活動性・力量性因子は
                                                   
iii CATE は①“高齢者について知っていることを話してください“などオープンエンド形式
の質問への回答，②12 対の対照的な形容詞対を用いて 7 段階で高齢者の評価を行う SD 法，
③4 枚の人物スケッチを見て，誰が一番年寄だと思うか，どんな手助けができるかなどの質
問への回答によって構成された検査である。態度に関する 3 要素説の立場に立って作成され
ている。  
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否定的な結果が得られる一方で，①評価因子，②情動因子は比較的肯定的な結果
が示されている。  
上記のような矛盾する結果を説明するために，子どもの様々な属性と高齢者観
との関係を検討した研究が多く行われている。例えば，Ivester & King (1977)に
よると，農村地域の青年の方が都会の青年より祖父母との関係が良好であった。
また，Rosencranz & McNevin (1969)によると，少なくとも 1 週間に 1 度は祖父
母と接触している大学生はそうではない大学生よりも高齢者に好意的な態度を示
した。しかし，Drake (1957)では，接触の頻度や同居と高齢者イメージの間には
関連が示されなかった。さらに，Thorson (1975)においても同様に同居は関連し
ていないことが示されている。  
以上のように，国外における子どもの高齢者観研究は，「Tuckman-Lorge 老
人観スケール」の追試検討後は，老人観スケールとは異なる尺度開発と実施，SD
法を用いた研究，個人差要因の検討が行われた。さらにその後については，否定
的な高齢者観が児童に存在することを前提に，肯定的なものに変化させるための
プログラム，すなわち，世代間交流プログラムの効果を測定する研究へと研究の
重点が移っている (Baggett, 1981; Carstensen, Mason, & Caldwell, 1982; 
Corbin, Kagan, & Metal-Corbin, 1987; Couper, Sheehan, & Thomas 1991; 
Nishi-Strattner & Myers, 1983; Olejnik & LaRue, 1981; Rich, Myrick, & 
Campbell, 1983; Seefeldt et al., 1981)。  
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1-5 世代間交流プログラムの根拠となる理論  
1-5-1 はじめに  
本節では世代間交流の実践を行い，その効果を評価する上で参考になると考え
られる 3 つの理論，すなわち，Newman(1997)が，子どもの発達に関する重要な
理論として世代間交流プログラムを補強する考えを具現化したものとして取り上
げている「ジェネラティビティ理論」と「社会発達理論」，さらに，近年，社会
学的な視点から注目されている「ソーシャル・キャピタル理論」を紹介する。  
 
1-5-2 ジェネラティビティ理論  
世代間交流の実践を行う上で，また，その研究を進める際に，その基盤となる
理論として最初にとりあげるのは，「個人の生涯の発達 (ライフサイクル )」を超
越して，「世代から世代へのサイクル」を提唱したエリクソン（たとえば，Erikson，
1963，1982）の「ジェネラティビティ理論」である。  
エリクソンは，「年齢に相当して要求される心理社会的な発達課題があり，人
間は生涯全体を通して変化・発達していくもの」とし，これらに基づいた 8 つの
発達段階を展開した。その７番目の発達段階にあたる「壮年期」の重要な発達課
題として，「ジェネラティビティ（generativity）」という用語を用いた。この
語は世代から世代へと受け継がれる，あらゆるものを産み育む行動と，そうした
行動につながる関心を意味し，世代継承性と和訳される。  
エリクソンは，互いに立場の異なる大人と子どもの相互性を捉え，「大人は，
子どもによって動かされつつ，子どもを育てることによって自ら成長し，子ども
は，親によって育てられることを通して，親を成長させつつ，自らも成長してい
く。この歯車のように噛み合った関係において，異質であるが故に互いに補完し
あう良きパートナーシップの関係が生じ，そこにおいてこそ，子どもも大人もは
じめて活力を得る」（西平，2001）と述べている。これは，異世代である中高年
者と子どもの相互作用がお互いを活性化し，向上するという世代間交流のまさに
本質をついた理論と言える。  
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1-5-3 社会発達理論  
ヴィゴツキーが提唱した社会発達理論は，人間の発達における文化や社会の役
割を強調しており（黒石，2007），子どもの学習を促進する環境としての世代間
交流の意義を説明していると考えられる。  
この社会発達理論に基づくと，子どものある対象物・活動に対する認知は，「子
どもの主観的な物の見方」「置かれている環境」「過去の経験からの知識」の結
合によって形成される。その際，他者との相互作用とその相互作用の過程で伝え
られる文化・歴史，社会的な知識の伝達により，認知構造が進化することが，子
どもの学習においては重要である（Crawford，1996）。ヴィゴツキーは，「よ
り見識のある他者（More Knowledgeable Others）」についても言及している。
これは特別な課題や過程，概念に関して，学ぶ立場の人よりも知識や経験が豊か
であるか，指導者やコーチといった高い能力のレベルをもつ人のことである。ヴ
ィゴツキーはさらに，「発達の最近接領域（The Zone of Proximal Development）
の概念」を提唱している。この概念は大人の指導あるいは仲間の協力のもとで課
題を行う子どもの能力と，子どもが独立して問題を解決する能力との距離である
と説明し，子どもの学習を促進するためにはこの最近接領域に適合している必要
があると述べている。  
 この理論は，子どもの学習において地域社会や高齢者などの経験豊かな他者の
関与，個々の子どもの能力に応じたサポートの必要性を示唆しており，授業や課
外活動における子どもの学習やスポーツの支援活動において地域高齢者を活用し
た世代間交流の理論的根拠になり得る。子ども側にも「学習能力の向上」「（異
なる価値観に触れることで）物事をより多面的に見られる能力」「他者への信頼
の増大」といった効果が考えられる（糸井，2012)。  
 
1-5-4 ソーシャル・キャピタル理論  
近年は，世代間交流をソーシャル・キャピタルの視点から捉える研究もなされ
ている。  
1 章 2 節 1 節で取り上げたように，超高齢化と少子化が諸外国に比べて急速に
進行するわが国においては，医療費，介護費，年金，さらには，雇用の不安定に
よる生活保護費の増大など急増する社会保障へのコストの対応と限られた資源の
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配分が対応の急がれる重要課題となっている。この中でも，高齢者にかかるコス
トについては，こうした課題の克服の際に，研究者や政策立案者は加齢に伴う疾
患や障害の予防に意識が偏る傾向があるのではないだろうか。そのため，疾患や
障害の発生を少しでも先送りにし，不健康な状態をなるべく短くするという発想
につながり，結果として病気や介護を受ける期間の短縮が目指されることとなる。
しかし，高齢期の疾患や障害には多種多様で不可避なリスク要因が存在する。さ
らには，それらのリスク要因は重積することが多い。そのため，個々のリスクに
対処していくことは，限られた資源や人材に依拠した政策としては非効率的かつ
非現実的と言える。同時に，リスクを有する個々人を対象にする，いわゆる「ハ
イリスク・アプローチ」も効率的とは言い難い。  
したがって，一般の市民や住民など集団全体を対象に，コミュニティの社会的・
物理的環境にアプローチしていくことにより，リスク要因が発生しそうになる環
境を未然に修正・改善していく方法が近年注目されている。  
このアプローチの遂行には，社会的な欠乏・不足や格差を解消していくような
政策，例えば，住宅，教育，雇用，所得，近隣環境，そしてソーシャル・キャピ
タルへの対策が重点事項となる。  
パットナム（Putnam,1993）は，ソーシャル・キャピタルを，「人々の協調行
動を活発にすることによって社会の効率性を高めることのできる『信頼』『規範』
『ネットワーク』といった社会組織の特徴」としている。  
この三者が，共通の目的を達成するための協調行動を導くものとされている。
ソーシャル・キャピタルについては，社会学，政治学，経済学をはじめ，公衆衛
生学，教育学など多くの分野で，この概念は，導入されている。例えば，自治体
間の格差についての研究では，ソーシャル・キャピタルが豊かな地域ほど，失業
率や犯罪率は低く，出生率は高く，また平均寿命も長いという調査結果がある（稲
葉，2007）。わが国でも，ソーシャル・キャピタルは社会関係資本と訳され，近
年，街づくりの基本概念として注目されている。  
この理論に立てば，世代間交流プログラムとは，対象を直接的に交流する高齢
者と若年者の個人レベルや小グループレベルに限定して，その効果を論じるだけ
ではなく，地域レベル，自治体レベルなど関与者を取り巻くより広範囲に波及効
果をもたらすこと，つまり，地域のくらし安さを高めることが，本質的なゴール
であるということになる。  
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Fried ほか (2004)の Experience Corps®研究は，この視点に立った代表的な世
代間交流プログラムである。地域高齢者による学校支援ボランティアがプログラ
ムの具体的内容であるが，この高齢者による活動を通して，子どもをとりまくク
ラス，学校，地域の安心，安全にも寄与することを目指している。  
パットナムの重視するソーシャル・キャピタルの構成要素の『信頼』『規範』
『ネットワーク』を世代間交流の枠組みに当てはめると次のようになるであろう。 
第一に，パットナムの『信頼』の考え方によると，『信頼』があってはじめて
自発的な協力関係が生まれる。そして，自発的な協力関係が『信頼』を育む。こ
のようにパットナムは，信頼をソーシャル・キャピタルの本質的な構成要素の一
つとして捉えていると同時に，ソーシャル・キャピタルが信頼を生み出すとも考
えている。  
世代間交流プログラムでは，自然には生まれにくい世代を超えた「自発的な協
力関係」を様々な工夫を凝らして仕掛ける
．．．．
。その結果，高齢世代と若年世代が相
互に自分の時間，知識，労働力などを出し合い，協力し合うことによって両者に
親密感がうまれ，『信頼』関係が育まれることが期待される。そして，育まれた
『信頼』は，新たな自発的な協力関係を呼び込み，新たなメンバーとの『信頼』
関係が生まれることとなる。  
第二に，パットナムは様々な規範の中でも，互酬性 (reciprocity)の規範を特に
重視している。互酬性とは相互依存的な利益交換である。同等価値のものを同時
に交換する均衡のとれた互酬性と，現時点では不均衡な交換でも将来均衡がとれ
るとの相互期待を基にした交換の持続的関係といえる一般化された互酬性に分類
される。  
互酬性の概念を世代間交流の枠組みに当てはめると，高齢者と若年者との交流
が即時的に，両者の感動，喜びあるいは，発見につながる場合がある。その一方，
ジェネラティビティ (世代継承性 )理論という視点に立つと，世代間交流プログラ
ムは高齢者が若年者に経験や英知を継承するプログラムが多いため，通常は，高
齢者から若年者が利益を得ることになる。しかし，当該高齢者も若年者であった
頃には，当時の高齢者から経験や英知を継承してきたはずである。そして，高齢
者からの学びを得た若年者が将来，超高齢社会を支える担い手となってくれるな
ら，間接的かもしれないが，利益は将来均衡し互酬的に継承されていくことにな
る。  
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第三に，パットナムはネットワークについては，家族や親族を超えた友人，知
人といった広範な「弱い紐帯」を重視し，その中でも特に，直接，対面するネッ
トワークが核であるとしている。ネットワークの概念を世代間交流の枠組みに当
てはめると，祖父母と孫の世代間交流を除き，地域の高齢者と若年者間のプログ
ラム化された世代間交流の場合には，まさに，広範で弱い紐帯に該当する。  
以上の３つのソーシャル･キャピタルの構成要素の関係について，パットナムは，
互酬性のある規範と住民が積極的に参加するネットワークから，徐々に社会的信
頼が生じる可能性を指摘している。更に，いずれかの構成要素が増強すると他の
構成要素も増強するといった相互的・相補的な強化モデルを呈するとも指摘して
いる。  
三重野ほか（2007）によると，ソーシャル・キャピタルは，自治会・町内会等
の地縁的な活動を担う組織社会の接着剤とも言うべき強い絆や結束によって特徴
づけられるソーシャル・キャピタルは，「結束 (bonding)型」と呼ばれ，内部志向
的であるとされている。この性格が強すぎると「閉鎖性」や「排他性」につなが
る場合もあり得る。これに対してボランティアやＮＰＯ活動を担う市民組織など
は「橋渡し (bridging)型」のソーシャル・キャピタルと呼ばれる。こうした市民
組織は「結合型」にくらべ，絆や結束は薄い反面，より「開放的」，「横断的」
であり，社会の潤滑油ともいうべき役割を果たすとされている。多くのソーシャ
ル・キャピタルの議論において，後者の開放的な「橋渡し型」のソーシャル・キ
ャピタルが個人レベルにおいても，地域レベルにおいても重要であるとされてい
る（Murayama・Fujiwara・Kawachi, 2012）。  
ソーシャル・キャピタルを類型化した枠組みで世代間交流プログラムを考える
場合には，高齢者，子ども，障がい児・者，移住してきた人をはじめ様々な社会
生活面で問題をかかえた人々などを排除するのではなく包摂していく姿勢をとる
ことが基本となる。よって，特に「橋渡し型」ソーシャル・キャピタルが世代間
交流プログラムを支持する理論として注目される。  
ソーシャル・キャピタルは偶然もしくは自然に発生するわけではなく，地域レ
ベルでの多様な住民組織やボランティア・NPO 等の市民団体など，構造的な潜在
力により徐々に形成されるものである。潜在力とは，政策的なものだけでなく，
脈々と続く住民の流動や文化・風土なども包含している（Kawachi・  
Subramanian・Kim2008）。つまり，どんな地域でも，種類やレベルに違いはあ
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れど，それぞれに独自のソーシャル・キャピタルを持つのである。そして，現時
点の地域が持つソーシャル・キャピタルは，世代間交流プログラムの効果の程度
や効率性に影響を及ぼすことになる。  
世代間交流プログラムがもたらす効果は，プログラムの良し悪しや参加者特性
によって変わるだけなく，地域に現存するソーシャル・キャピタルによっても影
響を受けるということである。同時に，地域でプログラムを行うこと自体もソー
シャル・キャピタルに何らかの影響を及ぼす。プログラムによって影響を受け，
高められたソーシャル・キャピタルは，次に新たに展開されるプログラム，ある
いは継続して行われるプログラムに好影響を与えていく。このようなポジティブ
なサイクルが繰り返されると，プログラムの効果が地域の中で持続性を持ち，徐々
に拡大・浸透していくのである。つまり，世代間交流プログラムとソーシャル・
キャピタルは互恵的な関係性を持ち得るのである。  
以上，世代間交流プログラムを支持する理論として，「ジェネラティビティ理
論」は成人期発達課題における世代間交流の必要性の根拠として，「社会発達理
論」は若年者の学習における世代間交流の必要性の根拠として，古典的理論とし
ての位置づけが考えられる。さらに，当事者である高齢者と若年者に留まらず，
最終目標として世代間交流がコミュニティ全体の向上に資するとの理論は，「ソ
ーシャル・キャピタル理論」として近年注目されている。  
本研究のように新たに世代間交流プログラムを企画し，運営，評価するすべて
の過程において，これらの理論を常に確認しながら推進することが，今後の研究
者のみならず，実務者，施策者にも求められるものと考える。   
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第 2 章 世代間交流プログラム“REPRINTS” 
 
2-1 “REPRINTS”とは  
本学位論文の目的は，米国で体系化の進んだ世代間交流プログラムの観点から
の学校施設への世代間交流プログラムの導入の効果と課題を明らかにすることで
ある。そこで，本章では，わが国の意図的・継続的な世代間交流プログラムの先
駆的研究である“REPRINTS ”研究（藤原，2008a，2008b；藤原ほか，2006，2007，
2010）をとりあげ，プログラムの内容，これまで明らかになっている高齢者と子
どもへの効果について概説した後，この研究の特色である絵本の読み聞かせを使
った世代間交流がその他の世代間交流プログラムと異なる点について述べる。  
 
2-1-1 プログラムの開始  
藤原（2008a，2008b），藤原ほか（2006，2007，2010）の“REPRINTS ”とは，
東京都老人総合研究所 (現 東京都健康長寿医療センター研究所 )が，2004 年度よ
り開始した世代間交流プログラムである。この名称は高齢者ボランティア（以下，
他の世代との区別を必要としない限り単にボランティアと記す）が絵本の読み聞
かせ活動を通じて児童と世代間交流を行う介入研究“Research of Productivity 
by Intergenerational Sympathy の頭文字に由来する。  
“REPRINTS”は米国の Experience Corps®（Fried et. al. 2004）を研究の先行
モデルとしている。しかしながら，Experi- ence Corps®はボランティアの主たる
活動が，基礎学力の向上を目的とした授業サポートであるのに対し，“REPRINTS”
は同じ小学校をボランティアの活動拠点としながらも，絵本の読み聞かせである
点で大きく異なる。  
プログラム開始にあたって参加者は，都心部（東京都中央区），都心部近郊（神
奈川県川崎市多摩区），地方小都市（滋賀県長浜市）の 3 つの地域で 60 歳以上
を対象に一般公募によって集められた。  
プログラムに参加するにあたり，高齢者は絵本の読み聞かせによる学校ボラン
ティア活動を始めるための準備として，週 1 回 2 時間のボランティア養成セミナ
ーを 3 カ月間受講した。セミナーの内容は絵本に関する知識と読み聞かせの実技，
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ボランティアについての基礎知識，地域における子育て事情，学校教育の現状，
健康づくりなどであった。  
2004 年度の開始時のボランティア受け入れ先は，全体で小学校 6 校，幼稚園 3
園，全ボランティア数は 52 名であった。実際にボランティアとして活動する際
には，Experience Corps®研究同様に，１校あたり 6～10 人程度のグループに分
かれて担当した。  
その後，2006 年に杉並区での活動が加わり，退会者のための補填と読み聞かせ
施設の増加に合わせてボランティアの増員が行われた結果，2011 年度末において
は，活動施設数 84，ボランティア数 220 名にまでその規模を広げている。  
 
2-1-2 交流の状況  
絵本の読み聞かせの対象や様式は地域や学校などの施設の実情に合わせて様々
である。例えば、中央区内のある小学校でのボランティアの活動は、1 学級あた
り月 2 回である（年間 18 回）。朝の学級活動の時間に 1～6 年生の教室に訪問し
て絵本の読み聞かせ（15 分程度）を行っている。読み聞かせの実演は、ボランテ
ィアが黒板を背に教壇に立つか、椅子に腰かけ、その前に小学生が絵本が見える
ように半円形に取り囲んで椅子に座るか、床に直接座って聞くという状況で行わ
れる。つまり、読み聞かせと聞いて一般的に思い浮かべられる親子の間で行われ
るような一対一の読み聞かせとは異なる。高齢者一人に対してクラスの児童全員
という一対複数の形態で行われる。  
低学年の児童に対しては手遊びが導入として行われることもあるが，基本的に
は絵本の読み聞かせが主たる活動である。高齢者は子ども達に自らの伝えたい思
いを絵本に込めて読み，児童は表情，態度，時には，つぶやきでそれに応えると
いう「物語の世界の共感」が世代間交流の中心的な内容である（世代間交流プロ
ジェクト・りぷりんと・ネットワーク，2008）。  
絵本の選書については，基本的に担当のボランティアに任されているが，事前
に公立図書館の司書職を務めた経験のある専門的指導者や小学校の図書担当の教
諭，ボランティア同士で協議して最終的に決定されている。こうした選書，読み
聞かせの練習，実演を重ねることで蓄積された情報は，読み聞かせを行う時節，
対象学年，目的に応じた定番作品として共有されている（世代間交流プロジェク
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ト・りぷりんと・ネットワーク，2008）。読み聞かせの実演の日は、前後に他の
ボランティアや図書担当の教諭との打合せを行うため、ボランティアは全体で 1
～2 時間程度、校舎内に滞在するのが一般的である。  
 
2-1-3 プログラムの効果  
この研究から報告されている高齢者ボランティアへの短期的な効果としては，
孫，近隣以外の子どもとの交流頻度および近隣以外の友人・知人の数の増加，友
人・近隣の人へのサポートの提供が増加，地域への愛着と誇りの高まり，健康度
自己評価と握力における有意な改善または低下の抑制が示されている。  
また，21 カ月経過時点での追跡調査からは，月 2，3 回以上の学校訪問・交流
を継続していた参加者において，孫，近隣以外の子どもとの交流頻度および近隣
以外の友人・知人の数が有意に増加しており（図 2-1），健康度自己評価におい
ても有意な改善が維持されていた (図 2-2)。  
一方，交流の受け手である小学生児童への効果については，高齢者ボランティ
アとの交流頻度が高い児童では， 1 年後も高齢者に対する肯定的なイメージが維
持されていた（図 2-3）。  
我が国の小中学生を対象にした従来の研究では，高学年ほど否定的なイメージ
を持つ傾向がある一方で，高学年の中でも祖父母との交流経験が多いほど高齢者
に対する肯定的なイメージを持つことが報告されている (中谷 , 1991; 中野ほか , 
1994; 馬場・中野・冷水・中谷 , 1993)。したがって，この結果から，祖父母に限
らず，高齢者ボランティアとの定期的な世代間交流によって高齢者全般に対する
イメージが肯定的なものに維持・改善される可能性が示唆されている。  
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Fujiwara et al,. Journal of Intergenerational Relationship 2008 
図 2-1 孫，近隣以外の子どもとの交流頻度および近隣以外の友人・知人の数  
引用：Fujiwara et al.(2008) 
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群×時間
p<0.01
Fujiwara et al,. Journal of Intergenerational Relationship 2008
読み聞かせ活動セミナー
図 2-2 健康度自己評価  
引用：図 2－1 に同じ  
ボランティア群  
対照群  
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図 2-3 “REPRINTS”ボランティアとの交流頻度の多寡別にみた高齢者に対するイメージの
推移  
引用：藤原ほか  (2007).  
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2-2 研究 1 “REPRINTS”活動が児童の高齢者イメージに与え
る影響  
   ―テキストマイニグと対応分析による検討―  
 
2-2-1 はじめに  
先に取り上げた“REPRINTS”研究の結果で，祖父母に限らず，地域高齢者と
の定期的な世代間交流によって高齢者に対するイメージが肯定的なものに維持・
改善される可能性が示された。しかし，この結果は，高齢者に対するイメージを
SD 法による形容詞対（例えば，「元気な‐病気がちな」）で子どもがどちらの
言葉がより高齢者に当てはまるかを評定したデータに基づいているため，分析の
範囲は評定に使用された形容詞対に限定的されたものであった。したがって，
“REPRINTS”ボランティア自身，あるいは，その活動内容から，子どもたちが
どのような影響を受け，変化したかについては明らかにされていない。つまり，
「絵本の読み聞かせ」というプログラム固有の特性，たとえば，作品が持つメッ
セージや価値観に触れることに対する面白さや，声に出して読んでもらうという
行為の楽しさが影響したのかもしれない。あるいは，プログラム前後で挨拶を交
わしたり，おしゃべりをしたり，名前をお互いに覚えたことによって親しみがわ
いたなど，プログラム固有の特性とは関係なく，定期的に高齢者と交流を持った
ことが児童の高齢者に対するイメージの維持・改善につながった可能性も考えら
れる。 
多くの世代間交流プログラムが提案・実践され，その知見が集積されつつある
現在にあっては，今後，プログラムが高齢者のイメージの向上に効果を持ってい
るということを漠然と示すだけでなく，プログラムの目的や特性が子どもたちに
どのような影響を与えているかについて，より詳細に明らかにしていくことが求
められている。 
そこで，この研究 1 では，この高齢者イメージを従来の SD 法とは異なる手法
を取り上げ，“REPRINTS”プログラムの効果についてと残された課題について
明らかにしたい。 
異なる手法として，本研究 1 では当該プログラム参加の高齢者が行う絵本の読
み聞かせ活動のどのような側面に子どもたちは興味をひかれ，印象に残ったのか
77 
 
を明らかにするために，高齢者イメージに関する子どもの自由記述の 15 か月間
の経時変化を分析する。 
また，先にも取り上げた通り，本プログラムでは，絵本の読み聞かせを通して
若年世代の図書・文学への関心を高めることを目的としている。そこで，プログ
ラムの目的や特性が子どもたちに与えている影響の検討ために，この基本的な目
的がそもそも達成されているのかについて，プログラム開始前後の絵本への関心
の変化を取り上げる。 
 
2-2-2 方法  
1．調査期間  
 第 1回目の調査（以下 R1）は 2006年 9月に実施された。この時期は“REPRINTS”
ボランティアが対象校での読み聞かせの活動をはじめてから約 1 カ月後（夏休み
を除く）であった。第 2 回目の調査（以下 R2）は 2007 年 3 月（R1 から約 7 カ
月後）に実施された。第 3 回目の調査（以下 R3）は 2007 年 11 月（R1 から約
15 カ月後）に実施された。  
 R1 は，ボランティアが読み聞かせを初めて 1 ヶ月後ではあるが，この 1 ヶ月
間は挨拶や教員との連絡が中心であっため，ベースラインとして位置づけること
とした。  
 
2．調査対象者  
 調査対象者は 2006 年度より“REPRINTS”ボランティアの活動校となってい
る中央区 C 小学校の 1 年生～6 年生の全児童生徒であった。R1 の有効回答数は
206 名，R2 の有効回答数は 207 名，R3 の有効回答数は 210 名であった。ただし，
本研究は R1～R3 における縦断的な分析を目的としている。したがって，R１，
R2 後に卒業し，R3 の調査データのない 6 年生と，R3 のみで，R1，R2 の調査デ
ータを持たない新 1 年生は分析の対象から外した。また，R1～R3 を通じて欠損
値のある対象者を分析から除いた。その結果，分析対象者は 156 名となった。  
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3．ボランティアの活動状況  
 中央区 C 小学校での“REPRINTS”ボランティアの活動状況は，1 学級あたり
月 2 回であり（年間 18 回），朝の学級活動の時間に１～6 年生の教室に訪問し
て絵本の読み聞かせ（15 分程度）が行われる。C 小学校を担当したボランティア
の実数は，男性 1 名，女性 13 名の合計 14 名であった。各学年に 2，3 名ずつ割
り振られ，1 年間を通して同じメンバーが読み聞かせを担当した。開始時点での
ボランティアの平均年齢は 68.8 歳であった。  
 
4．調査実施方法  
調査期間は 1 週間を設け，その期間内の任意の授業時間（学級活動の時間を含
む）において，学級担任が調査の目的と教示を含む調査用紙本文全てを口頭で読
みあげることによって集合自記式アンケート方式で行われた。記入方法や注意事
項を詳細に記入した「アンケート調査マニュアル」を配布した。児童への調査協
力の依頼と同意については，回答したくない，できない質問については提出をし
ない，あるいは，空欄でかまわないことを学級担任を通して伝えてもらい，調査
用紙の提出をもって同意とみなした。また，調査の実施にあたっては，事前に保
護者宛てに校長名で告知と説明文の配布を行うことで保護者からの同意を得た。  
以上の実施方法は本博士論文で取り上げる研究 1～7 の全てにおいて基本的に
は同様であったため以降の研究では記載を省略する。  
 
5．調査項目  
調査項目は学年，性別，祖父母との同居・交流経験などの基本属性の他に以下
の 2 項目について尋ねた。  
 
①ボランティアによる絵本への興味の喚起の程度  
ボランティアによって，児童の絵本への興味がどの程度引き出されたかについ
て，「読んでもらった本で心に残った物語はありますか」，「読んでもらった本
でもう一度読んだ本はありますか」の 2 つの質問に「なかった」，「すこしあっ
た」，「あった」の選択肢の中からいずれかに回答を求めた。基本的には，1 冊
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もなかった場合には「なかった」，１，２冊あった場合に「少しあった」，3 冊
以上あった場合には「あった」を選ぶように教示を行った。  
 
②高齢者についてのイメージ  
高齢者イメージについては，「あなたが，おとしよりについて好きだと思う点，
苦手だと思う点を，下のわくの中に自由に書いてください」と教示を与え，「好
きな点」と「苦手な点」を別々の記述欄に十分な時間をとって記述させた。  
 
6．分析方法  
①ボランティアによる絵本への興味の喚起の程度の分析方法  
ボランティアによる絵本への興味の喚起の程度の分析に際しては，「読んでも
らった本で心に残った物語はありますか」と「読んでもらった本でもう一度読ん
だ本はありますか」の 2 つの設問への回答に，それぞれ「なかった」を 1 点，「す
こしあった」を 2 点，「あった」を 3 点として合計得点を算出した（最大 6 点，
最小 2 点）。次に，R1 において 1 年生から 3 年生までを低学年（計 112 人），4，
5 年生を高学年（計 69 人）として 2 群に分けて平均点を算出した。このように，
学年を統合して高‐低 2 群に分けた理由は，分析に際して，児童の発達年齢を考
慮するためである。小学校の国語教育では，絵本を読書教育の導入の教材として
使用しても，徐々に活字のみで文章の理解ができるように指導が進む。したがっ
て，絵本は幼児の読むものという考え方が，学年が進むほど子どもたちの中に増
え，内容としては高学年の鑑賞に十分に耐えうる作品であったとしても，ボラン
ティアによる絵本の読み聞かせによって絵本に対する興味や関心を高学年児童か
らは引き出し得ない可能性がある。そこで，ある程度の人数を確保しながら，発
達的に影響の相違を見るために，1～5 年生までを高低の 2 群に分けて分析を行っ
た。  
②高齢者についてのイメージの分析方法  
高齢者イメージについて子どもが自由に記述した回答に対して，村山（2007）
を参考にテキストマイニング手法を用いて分析を行った。テキストマイニングと
は，テキストデータを定量的に分析して有用な情報を抽出するためのさまざまな
方法の総称である。自然言語処理，統計解析，データマイニングなどの基盤技術
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の上に成り立っている（松村・三浦，2009）。自由記述形式のアンケートなどで
得られた大量の文章データを対象とした分析方法として有用な方法である。した
がって，本研究のように自由記述された大量の文章情報を要約し，全体的な回答
傾向を把握するのに適した手法である。  
このテキストマイニングを行うために使用したソフトは，KH Coder (Ver.2. 
beta.23)（樋口，2010）であり，分散分析などの統計処理には SPSS 18.0 for 
Windows を使用した。  
統計的な有意水準は p＜ .05 とした。使用したソフト，有意水準は本博士論文で
取り上げる研究 1～7 全てに共通のため以降の研究では記載を省略する。  
KH Coder は，テキストデータの分かち書き処理から，対応分析，クラスター
分析などの多次元データ解析までを行うテキストマイニングに特化したソフトで
ある。日本語の文章の分かち書きの処理のための日本語形態素解析システムはい
くつか提案されているが，当該ソフトでは ChaSen「茶筌」が採用されている。  
分析は以下の (1)～(6)の手順で行った。  
(1)自由記述の中で，「なし」の回答および，無記入のケースを分析の対象から外
した。  
(2)全ての文章データを分かち書き処理し，記号，句読点，助詞，助動詞，接続詞，
「私」，「自分」，「これ」，「あれ」，「それ」などの代名詞を分析対象か
ら外した。  
(3)類似語の置き換え処理を行った。例えば，「おじいさん」の記述が 1 回，「お
じいちゃん」の記述が 2 回出現していた時には，記述数の多い「おじいちゃん」
に統一し，3 回出現したと数えさせる処理を行った。  
(4)平仮名表記と漢字表記の 2 種類が存在するような場合にも，記述数の多かった
表記に統一した。例えば，「優しい」が 3 回，「やさしい」が 5 回出現してい
た場合には，「やさしい」に統一した。  
(5)語尾変化による表記の相違があり，動作主が高齢者，対象が子どもの場合には，
その関係が分かるように「くれる」をつけた表記に統一した。例えば，「読み」
と「読む」の記述があり，高齢者が動作主，子どもが対象の場合，「読んでく
れる」に表記を統一した。  
(6)以上の事前処理に基づき調査ごと（R1～R3）に記述された単語の出現数を数
えた。  
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(7)全体的な出現傾向を把握するために，調査時期と 2 つ以上出現した単語の出現
頻度による対応分析を行った。  
7．倫理的配慮  
 本研究１の調査では，児童に高齢者イメージとして，「好きな点」，「苦手な
点」を尋ねた。この「苦手な点」に関する質問は，高齢者に対する否定的なイメ
ージを児童に喚起させるという負の教育効果を生じさせる可能性が当初懸念され
た。そこで，C 校校長および副校長に教育視点からの判断を仰いだが，「苦手な
点」という表現であれば問題ないであろうとの校長の判断で，「苦手な点」も調
査項目に含まれた。  
 このように，調査用紙の内容，量，言葉の適切性については全て，事前に学校
施設担当者に教育的視点からの判断と指示を仰いでいる。  
また，交流の諸変数への影響を明らかにするためには，それらの変数を事前と
事後において比較する必要がある。しかし，同時に個人情報保護の観点から，個
人が特定できない形でデータを取り扱う必要がある。そこで，対象者のデータに
は ID 番号を付与し，ID 番号で調査票の管理を行った。また調査用紙は厳重に保
管した。以上の手続きに関して，事前に東京都健康長寿医療センター研究所倫理
委員会における審査にて承認されている。  
 以上の倫理的な配慮は本博士論文で取り上げる研究 1～7 の全てにおいて同様
であるため以降の研究では記載を省略する。  
  
82 
 
2-2-3 結果  
1．祖父母との同居経験の有無  
 祖父母との同居経験をベースライン時（R1）の回答に基づき集計した。その結
果，「今，住んでいる」が 22 人（10.7%），「昔，住んでいた」が 45 人（21.8%），
「住んだことがない」が 139 人（67.5%）であった。  
 
2．祖父母等の高齢者との交流経験  
 祖父母等の高齢者との交流経験をベースライン時（R1）の回答に基づき集計し
た。その結果を表 2-1 に示す。祖父母等の高齢者との交流経験では，「ボール遊
び・縄跳び・ゲーム等をして一緒にあそんでもらう」が 74.3％の回答があり，最
も多い交流内容として挙げられた。最も少なかったのは，「悲しい時・つらい時
に話を聞いてもらう，はげましてもらう」の 49.0％であった。  
 
 
表 2-1 祖父母等の高齢者との交流経験  
 
 
 
3．ボランティアによる絵本への興味の喚起の程度  
図 2-4 は，児童の絵本への関心に関する得点を R1～R3 について高学年と低学
年に分けて，平均値と標準偏差を示したものである。  
平均値の差を検討するために，学年の要因を参加者間，調査の時期の要因を参
加者内とする 2×3 の 2 要因混合計画の分散分析を行った。その結果，調査の時
経験あり
N （　％　）
ボール遊び・縄跳び・ゲームなどをして一緒に遊んでもらう 153(74.3)
本を読んでもらう／昔話をしてもらう 126(61.2)
悲しい時・つらい時に話を聞いてもらう／励ましてもらう 101(49.0)
病気・けがの時に看病してもらう 121(58.7)
交流内容
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期の要因に主効果がみられ（F（2,304）=3.25，p=0.04），Ryan 法を用いた多重
比較の結果，R1 と R3 の間に有意な差が見られた（MSe=1.06, 5%水準）。学年
の要因，交互作用は有意ではなかった。  
つまり，15 か月あまりの間に，学年に関係なく子どもたちの絵本への関心が高
まったと推測される。  
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4．高齢者イメージ  
①好きな点  
R1～R3 までの各調査において，児童が高齢者について好きな点を自由記述し
た文に 2 回以上出現した単語は表 2-2 の通りであった。  
記述の特徴を単純に記述数で見ていくと，「やさしい」の記述が 3 回の調査全
てにおいて最も多く出現している。「教えてくれる」の記述も 1 回目に 16 回（3
番目に多い），2 回目に 28 回（2 番目に多い），3 回目に 11 回（5 番目に多い）
と全ての調査において上位を維持する出現率であった。「遊んでくれる」「買っ
てくれる」は R1，R2 では比較的上位の出現率であったが R3 で大きく減少する
か（買ってくれる），ほとんど記述されなくなっている（遊んでくれる）。「昔」
「話」「昔話」も 3 回の全ての調査において，比較的上位の出現率を維持してい
る。ちなみに，「昔話」「昔」「話」と 3 つに出現数が分けてカウントされてい
る。「昔の遊び」のように別の語（ここでは「遊び」）を修飾していた「昔」が
単語として切り出され，「昔」単独で１つとカウントされたことを意味する。「話」
も同様である。つまり，「昔話」を「昔」と「話」に分けて 2 重にカウントして
いるわけではないということである。  
対応分析の結果（図 2-5），各調査に統計的に有意に多く見られたのが，R1 は，
「お金」，「はげます」，「おばあちゃん」，「買ってくれる」，「ゲーム」で
あった。R2 は，「遊び」，「教えてくれる」，R3 は，「読んでくれる」，「心
をこめて」，「ゆっくり」，「声」，「あいさつ」，「うまい」の記述であった。  
 
②苦手な点  
 苦手な点の記述は，「なし」，あるいは，全く記述のなかったケースの割合が
全体の 86％であった。したがって，十分な記述量が集まらなかったため，対応分
析は行わなかった。特徴的な記述の例としては次のようなものが見られた。「話」
９件，「声（が聞きづらい）」6 件，「よくわからない」5 件，「（話が）長い」
4 件，「耳」4 件，「遠い」3 件，「しつこい」2 件，「むずかしい」2 件であっ
た。  
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表 2-2 高齢者の「好きな点」について児童が自由記述した文を構成する要素とその度数  
（2 以上）  
 
 
構成要素 構成要素数 構成要素 構成要素数 構成要素 構成要素数
やさしい 86 やさしい 80 やさしい 74
遊んでくれる 16 教えてくれる 28 読んでくれる 29
教えてくれる 16 遊んでくれる 24 昔 15
買ってくれる 14 読んでくれる 14 本 12
昔 12 昔 12 教えてくれる 11
話 9 本 12 知っている 11
知っている 8 買ってくれる 10 話 11
物 7 すき 9 すき 10
おばあちゃん 7 遊び 8 いろいろ 9
おこづかい 7 話 7 遊び 8
本 6 知っている 6 ゆっくり 7
読んでもらう 6 おこづかい 5 あいさつ 6
お金 6 聞かせてくれる 4 親切 6
遊び 5 お金 3 聞く 6
昔話 4 絵本 3 おとしより 5
はげましてくれる 4 親切 3 えがお 5
おもちゃ 4 うれしい 2 声 5
連れて行ってくれる 3 おもちゃ 2 うれしい 4
ゲーム 3 もらえる 2 おもしろい 4
おかし 3 アドバイス 2 気持ちを込めて 4
うれしい 3 楽しい 2 うまい 3
親切 2 気をつかってくれる 2 気持ち 3
楽しい 2 経験豊富 2 経験豊富 3
なぐさめてくれる 2 作ってくれる 2 心 3
かわいがってくれる 2 昔話 2 戦争 3
おもしろい 2 戦争 2 買ってくれる 3
おこられた 2 読み聞かせ 2 分かりやすく 3
おくってくれる 2 聞いてくれる 2 ありがとう 2
あいさつ 2 勉強 2 かわいがってくれる 2
連れて行ってくれる 2
話しかけてくれる 2
話しやすい 2
ベースライン（R１） 7か月後（R２） 15か月後（R３）
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図 2-5 児童が高齢者について好きな点を自由記述した文に 2 回以上出現した単語の対応分
析の結果  
注）図中の R1 は第 1 回目の調査（ベースライン調査）であり 2006 年 9 月に実施された。R2
は第 2 回目の調査であり 2007 年 3 月（R1 から約 7 カ月後）に実施された。R3 は第 3 回目
調査であり 2007 年 11 月（R1 から約 15 カ月後）に実施された。  
 
2-2-4 考察  
1．祖父母との同居・交流経験  
「今，住んでいる」と回答した児童が 22 人（10.7%）であった。この割合は第 1
章 2 節 3 項の「家族形態の変化」において国民生活基礎調査を基に示した平成 23
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年の時点の 3 世代世帯が 299 万 8 千世帯（15.4%），あるいは，中野ほか（1994）
が示している東京都と埼玉県内の小学校 3 年生から中学 3 年生までを対象に行っ
た調査の同居率 30.5%と比べて低い結果であった。「昔，住んでいた」の児童 45
人（21.8%）を含めても 3 割程度しか同居の経験がなく，逆に，約 7 割程度の子
どもは自分の祖父母と生活をほとんど共にした経験がないということになる。  
この同居率の低さは，調査対象校が元々、核家族化が進行している東京都心の
東京都中央区にあって、近年、都心回帰のあおりから高層マンションの増加によ
り、更に核家族が流入している湾岸地域であったことが影響していたと推測され
る。  
したがって，本研究１の「おとしよりについて好きだと思う点，苦手だと思う
点」の記述は，こうした同居率の低さを反映した記述，高齢者イメージであると
いう点を留意する必要がある。  
 
2．祖父母等の高齢者との交流経験  
 祖父母等の高齢者との交流経験をベースライン時の回答に基づき集計した。そ
の結果を表 2-1 に示す。祖父母等の高齢者との交流経験では，「ボール遊び・縄
跳び・ゲーム等をして一緒にあそんでもらう」が 74.3％の回答があり，最も多い
交流内容として挙げられた。最も少なかったのは，「悲しい時・つらい時に話を
聞いてもらう，はげましてもらう」の 49.0％であった。  
 
3. ボランティアによる絵本への興味の喚起の程度  
低学年，高学年の区別なく，ベースラインと比べて 15 か月後の絵本への興味
の喚起の程度が有意に高かったことから，“REPRINTS”プログラムが児童の絵
本への興味を高める一助となった可能性が示唆された。したがって，月 2 回，15
分程度の交流ではあるが，絵本の読み聞かせによって，“REPRINTS”ボランテ
ィアの活動目的の一つである「絵本に親しみ，感動する体験を伝える」ことが学
年に区別なく達成されることが期待される。  
従来，低学年向けと考えられがちな，絵本の読み聞かせが，高学年においても，
興味や感動を引き出す可能性があることが示された。読み聞かせを行う高齢者ボ
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ランティアにとって，絵本の選書は重要な課題の一つである。そのため，公立図
書館の司書職を務めた専門的指導者から選書と読み方の指導を受け，ボランティ
ア同士で情報を交換し，学習会を開き，実際に子どもたちからの反応を確かめな
がら選書の妥当性について絶えず検討を重ねている（藤原，2007，2010）。  
したがって，この結果は，そうした選書が高学年にとっても記憶に残る，文学・
芸術作品としての絵本を提供する上で効果を上げていることの一つの表れとして
も解釈できるであろう。  
 
4. 子どもの高齢者イメージへのボランティア活動の内容の影響  
 “REPRINTS”ボランティアが行う絵本の読み聞かせ活動のどのような側面に
子どもたちは興味をひかれ，印象に残ったのかを明らかにすることを目的に，子
どもの自由記述を対象に分析を行った。本研究における自由記述は，子どもが高
齢者について「好きな点」，「苦手な点」をそれぞれ自由に記述したものである。  
その結果，好きな点の記述は，ボランティア活動開始時のベースライン（R1）
から 15 カ月後（R3）まで，「やさしい」など全般的に肯定的な記述が多く，苦
手な点は記述そのものが少なかった。  
したがって，子どもたちは高齢者に対して，肯定的なイメージを元々持ってお
り，それが維持されたことが明らかになった。この結果は，欧米の研究において
子どもたちがネガティブなイメージを持っていることを示す結果が得られている
こととは矛盾する。一方，わが国における小学生児童を対象とした高齢者イメー
ジ研究では，ポジティブなイメージが報告されていることから，本研究はこれを
支持する結果と言える。  
つぎに，自由記述の内容の全体的な傾向を把握するために，高齢者の好きな点
の構成要素を対象に調査時期（R1，R2，R3）との対応分析を行った。  
その結果，ボランティア活動開始 1 カ月後（R1）では，「お金（をくれる）」
や「ゲーム」，「買ってくれる」等，誕生日やクリスマスなどプレゼントを通し
た祖父母との即物的な関係を示すと思われる記述が多く見られた。7カ月後（R2）
では，「遊び」，「教えてくれる」など，やはり，祖父母との関係を示すと思わ
れる記述が多く見られた。ただし，出現数としては 2 件と少なく，参考程度の意
味しか持たないが，「気をつかってくれる」「話かけてくれる」の語が見られた
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ことは，絵本の読み聞かせのプログラムの影響として，絵本の読み聞かせという
プログラムの中身というよりは，高齢者からの挨拶や声掛け，気遣いといった，
より一般的な交流態度の影響と解釈できる。さらに，15 カ月後（R3）では，「読
んでくれる」，「心をこめて」，「ゆっくり」など，「絵本の読み聞かせ」のプ
ログラム内容・特性の影響を反映していると推測される単語の出現数の増加が統
計的に有意に示された。 
以上のことから，子どもたちは高齢者に対して元々好意的なイメージを持って
いたが，“REPRINTS”ボランティアに接することで，祖父母との関係を連想させ
る一般論的，表層的なイメージから，“REPRINTS”ボランティアの交流態度の影
響を受けたと取れるイメージに，次いで，プログラムの内容・特性を包含したイ
メージへと変容することが示された。  
近年，多くの世代間交流プログラムが実践され，報告されているが，プログラ
ムの内容・特性が，子どもたちの内面に及ぼす影響について実証的に言及した研
究は見当たらない。本研究は，世代間交流プログラムによって，子どもが抱く高
齢者イメージが影響を受けて変容する過程をプログラムの内容・特性との関係か
ら明らかにした点で意義を持つと思われる。  
今後、世代間交流プログラムを考案する際に、プログラムのツールや内容を熟
慮することの重要性が示唆された。 
 
5. 交流頻度  
これまでの研究で，世代間交流をどの程度の頻度で行い，どの程度の交流の時
間を持てば，プログラムとしての効果がみられるのかについて検討を行った研究
は少ない。今回の“REPRINTS”ボランティアの活動先小学校での活動頻度は学期
中の月に 2 回（年間 18 回），読み聞かせの時間は 15 分程度であった。したがっ
て，年間の総活動時間は約 4.5 時間であった。一方，先に取り上げた Experience 
Corps®研究では，学期中（9 か月間），最低でも週 3 回，計 15 時間，年間の総
活動時間は，約 540 時間と長時間の接触がなされている。それと比べれば，頻度，
接触時間ともに少ない。しかし，本研究の結果から，たとえ月 2 回程度の短時間
のプログラムであっても，1 年以上継続することで，プログラムが子どもの内面
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に影響を及ぼす可能性が，絵本への興味の高まりと高齢者イメージの変化という
側面から示された。  
このことは，余暇や趣味に比較的時間をかけることができると思われがちな高
齢者も，実際には，家事や家族の介護，あるいは他の社会活動に忙しく毎日を過
ごしており，そうした高齢者が，低頻度，短時間であっても濃密で熟慮された世
代間交流プログラムであるならば，その一員として十分に社会貢献できる可能性
を示唆している。  
 
2-2-5 今後の展望  
今回の分析では，自由記述を形態素解析と対応分析を用いることで，質的なデ
ータを定量的なデータとして分析することを試みた。その結果，質的な情報のま
までは印象による解釈に終始しがちな分析において，定量的な指標によるデータ
の構造化と全体的な傾向の把握を行うことができた。しかしながら，単語の形態
素への分割，出現率と共起性の計算によるこの種の手法では，文脈の情報が多く
失われてしまう。たとえば，「絵本が好き」と「絵本が好きではない」という 2
つの自由記述をそれぞれ形態素に分け，対応分析を行うと，「絵本」「好き」「な
い」という情報に集約され，2 次元平面上に「絵本」と「好き」が近くに，「な
い」は少し離れた場所に布置された結果が得られる。あるいは，「ない」は出現
率が低いということで布置されない。そうした場合，全く反対の意味の内容の文
が，この手法では同じ情報として集約されてしまうことになる。こうした弊害を
避けるために，常に原文での単語の使用を確認しながら結果の解釈が必要である
ことが指摘されている（村山，2007）。本研究においても，重要な語に関しては，
そうした確認を行っているが，全ての語に対して確認を行うことは難しく，対応
分析の結果として示される 2 次元散布図はそうした限界を有していることを常に
留意しながら見る必要があるであろう。  
また，協力校が 1 校であったこと，1 学年が 1 クラス 30 名，あるいは，2 クラ
ス 60 名の比較的小規模校であったため，イメージの変化を高齢者との同居率，
交流経験によって分けた上で，統計上有意味な対応分析を試みることが出来なか
った。今後は対象人数を増やすことで，こうした対象者の属性との観点からの分
析が望まれる。  
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さらに，本研究では，藤原ら（2007）同様に，協力校の制約上，対照群を設定
できなかった。したがって，本研究における高齢者イメージの変容は，
“REPRINTS”ボランティアとの交流によるものではない可能性も残されている。
しかし，同校では，”REPRINTS”ボランティア以外に高齢者ボランティアは入
っていないこと，本研究において明らかになった高齢者との同居率が 1 割程度で
あったことを考え合わせると，高齢者イメージの変容は，“REPRINTS”ボラン
ティアとの交流による影響と考えるのが妥当であると考える。  
今後も世代間交流プログラムの子どもへの効果を評価する際に，SD 法による
高齢者イメージの調査は，比較的簡便に大規模な調査対象にも実施・分析ができ
ることから多く用いられていくと推測される。したがって，SD 法による調査で，
高齢者のイメージの変化は十分に捉えられるのか否か，自由記述やその他の手法
によってどのような点が補えるのかについて，今後は複数の協力校からのデータ
の集積と質的・量的なイメージの関係性を明らかにしていくことが必要であろう。 
もう一つ研究の方向性としては，小学校高学年以上の発達的なニーズに応えら
れるログラムの提案である。  
先行研究では，高学年ほど否定的なイメージを持つ傾向があることが報告され
ている (中谷 , 1991; 中野ほか , 1994)。しかし，藤原ら（2007）及び，本研究１の
結果から，祖父母に限らず，高齢者ボランティアとの定期的な世代間交流によっ
て高齢者全般に対するイメージが肯定的なものに維持・改善される可能性が示唆
されている。  
ただし，両研究が示唆するのは，少なくも小学校という比較的早い段階への
“REPRINTS”プログラムの効果である。高齢者イメージの低下は，中学生以上
の思春期以降であることが指摘されている。したがって，小学校高学年，中学生
の発達的なニーズに応えられる世代間交流プログラムの開発は，高齢者イメージ
の低下の事前抑制という観点から重要な課題と言えるであろう。  
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2-2-6 研究 1 のまとめ  
本研究 1では高齢者イメージ研究で良く用いられる研究手法の SD 法とは異な
る手法，観点から，世代間交流プログラムが与える高齢者イメージへの効果と課
題について明らかにすることを目的とした。 
そのために，世代間交流プログラム“REPRINTS”が展開されている小学校にお
ける児童が高齢者について書いた自由記述の分析を行った。  
分析対象とした児童は東京都内の 1 小学校全校児童 210 名の内，活動開始時か
ら 15 か月後までに行われた 3 回の調査全てに参加した 156 名であった。この期
間，“REPRINTS”ボランティアは 2 週間に 1 回，学校を訪れ 15 分程度の絵本の
読み聞かせを児童に行った。調査は活動開始 1 か月後，7 か月後，15 カ月後に行
われた。  
児童が高齢者について書いた自由記述の分析にはテキストマイニング手法と構
成する単語の対応分析を用いた。その結果，子どもたちは高齢者に対して元々好
意的なイメージを持っていることが明らかになった。これに加え，“REPRINTS”
ボランティアに接することで，祖父母との関係を連想させる一般論的，表層的な
イメージから，“REPRINTS”ボランティアの交流態度の影響を受けたと取れるイ
メージに，次いで，プログラムの内容・特性を包含したイメージへと変容するこ
とが示された。  
近年，多くの世代間交流プログラムが実践され，報告されているが，プログラ
ムの内容・特性が，子どもたちの内面に及ぼす影響について実証的に言及した研
究は見当たらない。本研究 1 は，世代間交流プログラムによって，子どもが抱く
高齢者イメージが影響を受けて変容する過程をプログラムの内容・特性との関係
から明らかにした点で意義を持つと思われる。今後、世代間交流プログラムを考
案する際に、プログラムのツールや内容を熟慮することの重要性が示唆された。  
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2-3 絵本の読み聞かせの特色  
本節では，「1-3-3 国内における世代間交流の種類」で取り上げたように，多
種多様に存在するわが国の世代間交流プログラムの実践の中で，なぜ本研究が「絵
本の読み聞かせ」に注目したのかについて，先に取り上げた 2004 年度より取り
組まれている藤原（2008a，2008b），藤原ほか（2006，2007，2010）の“REPRINTS ”
研究を例に，学校施設で世代間交流プログラムを実施していこうとする際の交流
のためのツール（手段）としての特色という視点から述べる。  
 
2-3-1 わが国の教育・保育施設への導入のしやすさ  
世代間交流プログラムを計画・実施する際に検討対象になるのが，時間（いつ），
実施場所（どこで），交流の主体（誰が），交流のためのツール（手段：何によ
って），方法（どのように），目的（何のために）である。ここでは，本博士論
文の目的が学校施設への子どもと高齢者の世代間交流プログラムの導入の効果と
課題を明らかにすることであることから，このうち，交流の主体を高齢者と子ど
も，実施場所を小学校，幼稚園，保育園などの教育施設に限定して論を進める。  
小学校，幼稚園，保育園などの教育・保育施設での世代間交流プログラムの実
施を前提とした場合，次に問題となるのが時間，すなわち，どの時間帯に交流を
行うかである。なぜなら，世代間交流を効果的に行うためには定期的・継続的に
交流を行えるかどうかが重要であるが，この要件を教育・保育施設で満たそうと
すれば，どの時間帯に交流を行うかによって，プログラムを実施するうえでの困
難度が大きく異なるからである。  
例えば，米国の Experience Corps®（Fried et. al. 2004）では，高齢者の主た
る活動は，子どもの基礎学力の向上を目的とした授業サポートである。したがっ
て，高齢者と子どもの交流は正規の授業時間を含む全ての時間帯，交流のための
主なツール（手段）は授業サポートということになる。全ての時間帯に授業サポ
ーターとして高齢者を学校に導入していくということは，授業カリキュラムの編
成にまで立ち入る作業となる。したがって，準備には学校側との入念な打ち合わ
せが必要であり，時間も労力も非常にかかるであろう。そのため，我が国でも，
同様のプログラムは散見されるものの (たとえば，内田  2011)，授業サポートは関
係性の十分にできていない学校向けに提案するには難しい交流ツールであろう。  
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一方，“REPRINTS”の交流の実施時間帯は，朝の学級活動の時間，昼休み，
放課後などの 15 分～30 分程度であり，子どもたちを前に高齢者が絵本の読み聞
かせをすることが主な交流ツールとなっている。こうした時間帯であれば，短時
間という時間的制約はあるが，正規の授業カリキュラムへの影響はほとんどなく，
定期的・継続的なプログラムを実施することが可能である。そのため学校側とし
ては比較的受け入れやすい交流ツールであろう。  
また，絵本の読み聞かせは，わが国における朝の学級活動の時間に児童が読書
をする，いわゆる「朝の読書」運動という取り組みの全国的な広まりによって，
学校ではなじみの学習活動である。朝の読書推進協議会（2012）によると，朝の
読書の実施校は，小中高校を合わせて 27451 校（全国平均で 75％）に上る。こ
うした読書推進の取り組みの一環として，保護者が学校に来て図書室の整理，読
み聞かせを行う活動も，学校単位，学級単位で広く行われている。この普及の程
度は全国的な統計データは見当たらないが，たとえば，有働 (2005)によると，東
京都大田区では，多くの小学校で保護者による読み聞かせが行われているが，協
力できる保護者が集まらずにそこまで至っていない学校も存在すると報告されて
いる。  
したがって，こうした学校を中心に図書整理・絵本の読み聞かせの潜在的なニ
ーズの高さという視点からも，絵本の読み聞かせは，教育・保育施設側にとって
受け入れやすい世代間交流ツールと推測される。  
実施・導入のしやすさという点では，昔遊びや地域の昔の暮らしの学習は学校
施設で比較的多く行われており，ポピュラーな交流ツールである。「総合的な学
習の時間」や生活科の時間にこうした昔遊びや地域の暮らしの学習による世代間
交流プログラムを実施している学校も多い。しかし，こうしたイベント型のプロ
グラムはせいぜい年に数回であるのが一般的である (築山ほか，2007) 。したがっ
て，Experience Corps®や“REPRINTS”のような定期的・継続的な交流プログ
ラムと比較すると，長期的な効果は低くならざるを得ないであろう。  
 
2-3-2 活動の継続のしやすさ  
プログラムが効果的であるためには，数年単位で長期的に活動が続けられるか
どうか，すなわち，長期継続性の視点も重要である。  
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プログラム参加の時点で健康な高齢者であっても，活動を長期に継続するにつ
れ，加齢に伴う身体・認知機能の低下は避けられず，何かしらの疾患を抱えるよ
うになるのが一般的である。  
そこで，心身の機能的な問題を高齢者が抱えながらも，可能な限り長期的にプ
ログラムへの参加が継続できること，そして，そのために体調や状況に応じて負
担を調整できる柔軟性を交流ツール自体が性質として持っていることが，プログ
ラム全体の長期継続のみならず高齢者における様々な機能低下の抑制という観点
から重要である。  
例えば，絵本の読みきかせは，大勢の子どもを前にしての読み聞かせが最も難
易度が高く，心身・認知機能への要求度が高い。なぜなら，大勢の子どもを前に
した場合，読み聞かせには，後ろの席の子どもまで届く声，絵を見やすくするた
めに，立位で肩の高さで絵本を片手で水平に固定し続けることが可能な筋力が必
要になるからである。また，読み聞かせはライブパフォーマンスの活動である。
読み聞かせをしながら，子どもたちからの様々な反応にも随時対応できるだけの
状況対応力つまり高度な認知的処理能力が必要になるからである。  
2-3-3 交流ツールとしての魅力  
長期的にプログラムが続けられるためには，高齢者，子どもの双方にとって，
プログラムで使用されている交流ツールが魅力的であるという点が重要であるこ
とは言うまでもない。  
高齢者にとって，たとえ心身および認知機能の低下抑制に効果があったとして
も，魅力のない交流ツールであれば，長続きはせず，結果的に効果も期待できな
いであろう。また，これは子ども側においても同様のことが言える。つまり，魅
力を感じない交流ツールでは，交流の促進にも，高齢者への親密感の醸成にもつ
ながらないであろう。  
Experience Corps®における授業サポートは，高齢者にとっては，教育という
社会的に意義の高い活動に参加していることへの満足感を，子どもにとっては，
基礎学力向上への支援といった実利的な側面とマンツーマンでの高齢者からの支
援という親近感・安心感を与える点が魅力であろう。  
一方，絵本の読み聞かせ活動においては，絵本そのものが持つ魅力がまず挙げ
られる。絵本は世代を超えて読み継がれる，いわゆる定番の作品から，年間 1792
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冊（2008 年の新刊出版点数；日本出版学会，2010）は出版される新刊に至るま
で，対象年齢やジャンルに応じて豊富にあり，興味が尽きない。  
さらに，高齢者にとって，読み聞かせの実演は，読み聞かせの対象児童に応じ
た選書を行うための経験と知識，作品の解釈に応じた適切な表現力の熟練を必要
とする奥深い世界であるという点も魅力の一つである。結果として高齢者は飽き
ずに生涯学習として長く続けられる。  
さらに，絵本の読み聞かせの持つ魅力として，読み聞かせの場における臨場感
さらには一体感が挙げられる。ただし，ここでの読み聞かせは，通常親子の間で
行われるような一対一の読み聞かせではなく，高齢者一名が複数の子どもを前に
読み聞かせる場合を指している。  
複数の子どもを前にしての読み聞かせの場合，それが相互交流であるとの印象
は持たれにくい。高齢者が子どもに一方的に読んでいる姿しか思い浮かばないか
らである。しかし，高齢者は子ども達に自らの思いを伝えるために表現に工夫を
こらし，子どもたちの反応を見ながら読み進める。一方，児童は表情，態度，時
には，つぶやきでそれに応える。実際，小学校低学年，幼稚園・保育園の子ども
が聞き手の場合は，反応が明確で，このやりとりがはっきりと見て取れる。  
こうした絵本の読み聞かせは，音楽のライブコンサートや落語の寄席に見られ
るような会場内の共有感，やり取りに似た相互交流を魅力として持つ。  
 
2-3-4 適用年齢  
どのような年齢層に適した交流ツールであるのか，子どもの発達段階に応じた
内容の提供という視点は，すべての世代間交流プログラムに共通してその適切性
を見極める際の要件である。 
財団法人滋賀県レイカディア振興財団（2003）によると，小学生は昔遊びや自
然の中での遊びなど活動的な内容を高齢者との交流に期待する一方，中学生は高
齢者の人生経験や昔の話を聞くことに関心があることが報告されている。したが
って，交流の内容はこうした発達的な段階に応じて変化させる必要がある。 
絵本の読み聞かせであれば，低学年には活字教育の導入として，小学校高学年
以上に対しては，高齢者が人生経験やメッセージや想いを伝えるツールとして，
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その役割と内容を変化させることで発達的なニーズに対応することができる。つ
まり，対象年齢は少なくとも 1，2歳～中学生までと幅広い年齢層に対応できる。 
 
2-3-5 中学生に絵本を読み聞かせることの意義  
 社団法人読書推進運動協議会 (2008)によると，2008 年度の時点で，読み聞かせ，
紙芝居，人形劇など読書推進の実演グループの数は全国で 4926グループである。
この中で中学校で絵本の読み聞かせを行っている高齢者グループが何グループあ
るのか統計的な数値は見当たらないが，全国的に見ても決して多くないと推察さ
れる。  
中学校で絵本の読み聞かせが少ない理由は，高校受験を意識したカリキュラム
編成において，成績向上に関係のない絵本の読み聞かせのために時間をとるのは
必要ではないという学校側の事情と，絵本は，ひとりで文字を読み，理解できな
い幼児向けの幼稚な文学であるというのが一般的な認識だからであろう。この絵
本を幼稚な文学作品と位置づける認識は大人よりも，むしろ小中学生に強く存在
する様子であり，自ら絵本を手に取ったり，読み聞かせに接する機会が小学校に
入学する頃から急に少なくなることが指摘されている（植田・牧野，2010）。  
しかし，近年は，大人の鑑賞に耐えうる内容の絵本も多く出版されており，文
学作品として，あるいは，絵画も含む芸術作品としての理解も進みつつある（詳
しくは，世代間交流プロジェクト「りぷりんと・ネットワーク」（編著）・藤原 (監
修)，2010）。  
先にも述べた通り，中学生になると，高齢者の人生経験や昔の話を聞くことに
関心が向き始める。したがって，こうした絵本を使って高齢者が人生についての
考え方や物事の捉え方などを伝えることは中学生の発達のニーズに応えるばかり
でなく，そうした奥深い内容が絵本に含まれていることを中学生が知るきっかけ
となりうるという点で意義があるであろう。  
 
2-3-6 何をどう伝えるか  
世代間交流プログラムを考案する際には何を伝えることを目的とし，それをど
のように伝えるかについて工夫が必要である。高齢者と子どもが一緒にいる状況
をただ作っただけでは交流は生まれないからである。杉岡，倉岡（2006）によれ
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ば，この点について，もともと家族や地域における人間関係が密接であった日本
においては，世代間の関係構築は簡単であると考えられる傾向にあり，交流の内
容や運営方法に十分な配慮がないまま実施された結果，世代間の交流を促進でき
ず，継続もできないで終わることが多い。したがって，世代間交流のプログラム
では，「良く配慮された仕掛け」が重要であると述べている。   
絵本の読み聞かせは，高齢者が明確な目的を持って何らかのメッセージを子ど
もたちに伝えることができるという点で大きなメリットを持っている。絵本は比
較的短い作品が多く，5 分～15 分という短時間で物語が完結する。したがって，
朝の学級活動のように短い時間でメッセージや思いを簡潔に伝えるのに適してい
る。  
また，命の大切さ，優しさ，愛などは直接表現したのでは，抽象的な内容で終
わってしまったり，説教じみてしまう内容である。しかし，物語としてであれば，
子どもたちも理解しやすく受け入れやすい形で伝えることができるのではなかろ
うか。  
多くの世代間交流プログラムに共通することではあるが，保育・教育施設で地
域高齢者と交流することは，普段高齢者と接する機会の少ない子どもにとっては，
高齢者への親近感が生まれ  ，その理解の機会となる。これは，長期的な発達の展
望に立てば，地域に貢献する魅力的な老いのあり方のモデルを得る機会となるで
あろう。絵本の読み聞かせはこうした機会を保育・教育施設に定期的に，日常的
な営みとして導入する上で特に有効であると考える。  
 
2-3-7 読み手が高齢者であることの意義  
先にも述べた通り，保護者が学校に来て読み聞かせを行う活動は全国的に広く
行き渡った活動である。こうした保護者や教師による読み聞かせではなく，高齢
者が絵本の読み聞かせを行うことにどのような意義があるであろうか。  
まず，保護者の場合，子ども同士のつながりによって交流が制約される可能性
がある。また，保護者同士の交遊関係が子ども同士の交流に影響を与えることも
考えられる。単に絵本の読み聞かせに訪れた保護者であっても，自身の子どもと
他の子どもとを比較して見る視点は不可避であり，子どもの側もこの評価的な視
点で見られていることを常に意識してしまうであろう。有働（2005）では，こう
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した弊害を避けるために，保護者が自身の子どもがいるクラスとは別のクラスで
読み聞かせを行っている学校が紹介されているが，完全にこうした影響を排除で
きているとは考えづらい。  
教師の場合も，読み聞かせが日常的な教科学習の延長線で行われ，評価者と被
評価者の関係が持ち込まれることは避けられないであろう。  
しかし，地域高齢者は平等に愛情を注いでくれる第 3 者である。こうした評価
的な視点を意識しないで済む高齢者が学校に継続的に出入りしており，学校で出
会うことがあるということは，子どもにとって大きな安堵・安心感につながるで
あろう。実際，米国の Experience Corps®研究（Fried et. al. 2004）では，プロ
グラムの学校環境への波及効果として，高齢者がクラスや学校環境に与える安心
感を報告している。  
また，多忙な保護者世代にとって，絵本の読み聞かせのために，絵本について
の情報を収集し，図書館や書店に出かけて選書し，読み聞かせの練習を行い，実
際に読んだ時の反応を記録する時間を十分に持つことは容易ではない。その一方
で，高齢者は比較的時間に余裕を持って準備を行うことができるめ，良質の読み
聞かせを用意できる。  
さらに，地域の高齢者が，自身の居住地区周辺の幼稚園・保育園，小学校で絵
本の読み聞かせを行うことで，3，4 歳から 12 歳程度までの長期間に渡って定期
的に同じ子どもと高齢者が絵本の読み聞かせを通して接するというケースが
“REPRINTS”で散見されている。これは，第１章 5 節 4 項で取り上げたソーシ
ャル・キャピタルの向上という観点から意義があると考えられる。保護者の場合
でもこうしたケースは生じうるが，自身の子どもが所属するクラス，学年での読
み聞かせが中心であり，子どもの卒業や進級とともに活動が終了してしまうこと
が多いため（有働，2005），“REPRINTS”のような定期的・継続的な交流につ
ながるケースは少ないであろう。  
以上の点が高齢者が絵本の読み聞かせをすることの特色であり意義である。  
 
2-3-8 今後の展望  
ここでは，“REPRINTS”研究を取り上げ，多種多様に存在するわが国の世代
間交流プログラムの実践の中で，なぜ本研究が「絵本の読み聞かせ」に注目した
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のかについて，学校施設で世代間交流プログラムを実施していこうとする際の交
流のためのツール（手段）としての特色という視点から述べた。  
絵本の読み聞かせは，わが国において高齢者によるボランティア活動を小学校
に定期的・継続的に導入する上で，高齢者と子どもの双方にとって互恵的であり，
また柔軟性と内容の多彩さを特色として有している。  
しかしながら，読み聞かせは基本的に高齢者から子どもへと一方向的に行われ
るという性質・特質も合わせ持ち，行為そのものは言語的に双方向的な交流とは
言い難い。また，授業前や休み時間という限られた時間で行われるため交流は長
くて 30 分程度の短時間である。そのため，短時間かつ一方的な読み聞かせでは，
より深いコミュニケーションという点では物足りなさを感じる子どももあるかも
しれない。  
したがって，今後の展望としては，「絵本の読み聞かせ」を世代間交流のツー
ルとしながらも，より双方向的な交流のあり方の模索とその効果の検討が望まれ
る。  
そこで，次章では，総合的な学習の時間を使って，絵本の読み聞かせボランテ
ィアから絵本の読み聞かせの仕方の指導を受けた 6 年生児童が，その指導を基に
1 年生に絵本の読み聞かせを行うという，「『絵本の読み聞かせ』の指導」を通
した世代間交流プログラムを提案し，その効果について検討することで，学校施
設への世代間交流プログラムの導入の課題を明らかにする。  
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2-4 1 章および 2 章のまとめ  
 現在，我が国は急速な少子高齢化の進行の只中にある。その結果，2055 年には
1人の高齢者を 1.3人の生産人口で支える社会が到来することが推計されている。 
 そのため，こうした若者世代への負担の急激な増大とそれに伴う高齢世代と若
者世代の対立が，今後わが国においても生じる懸念が出始めている。その結果，
元気な高齢者には，自身の健康維持のみならず，地域社会の活動に参加し，世代
間交流の一翼を担うことで，高齢者世代と若者世代の対立を未然に防ぐために一
役買ってほしいという社会的なニーズが，ますます高まっていくことが予想され
る。  
わが国の 1980 年代までの世代間交流に関する研究の特徴は，個々の活動の報
告が主であるということ，また，そうした交流の多くが地方自体の支援の基にに
行われているということであった。  
1990 年代までの研究は比較的大規模な調査に基づく報告が多いということを
特徴とする。この時期の世代間交流が抱えている課題は，「世代間交流のプログ
ラムへの参加者募集の難しさ」，「高齢者側における世代間交流の担い手，後継
者の不足」，「継続性の難しさ」，「リーダーのなり手不足」，「企画不足」，
「コーディネーター不足」，「財源の確保の難しさ」であり，これらは今日にお
いてもなお多くの世代間交流プログラムで見られる問題となっている。  
1990 年代後半以降における研究の特徴は，それまでのわが国の世代間交流に関
する実態調査を踏まえた上で，国際比較による広い視点での議論と提案を行った
研究や幼老統合という世代間交流の新しい動き，米国流の「世代間交流プログラ
ム」の国内への導入が見られるようになったことである。  
たとえば，米国との比較という国際比較の観点から Kaplan, et al.（1998）は，
今後のわが国の世代間交流は，①（わが国には）世代間交流に関係する情報を共
有するための組織，②包括的な理論的枠組み，③高齢者と子どもの間における米
国的な平等性の思想に基づく相互的なコミュニケーション，④定期的・継続型的
な世代間交流プログラムの４つが必要であると指摘している。  
また，幼老統合ケアという新しい試みからは，子どもと高齢者のための福祉保
育施設を「合築する」というアイデアは世代間の交流が生まれる可能性を多分に
持った方策であるが，施設を一緒にすれば自然に交流が生まれるというものでは
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なく，やはり両者の交流を促進する「企画」が重要であることが明らかになって
いる。  
さらに，最近の研究動向として，世代間交流の実践に対して米国流の「世代間
交流プログラム」の観点から実証的なデータに基づく効果評価を行おうとする研
究が少しずつではあるが行われるようになってきている。  
世代間交流に関する国際比較という観点からは，米国での世代間交流プログラ
ムの開始と展開の歴史的背景，他国の世代間交流実践の状況を紹介した。その後，
米国における世代間交流の代表的な研究を取り上げた。  
米国での世代間交流研究は，エイジズムの現状の把握を目的に始められたが，
次にその解消を目指して世代間交流プログラムとして行われるようになった。  
現在，わが国においては世代間交流のためのプログラムは多種多様なものが開
発され実施されている。しかし，草野ほか (2009)が指摘するように，その多くの
プログラムが実証的なデータに基づく効果の評価が行われずに，単発的，イベン
ト的に行われているのが現状である。  
 継続的・計画的に行われている世代間交流プログラムは少ないが，数少ない研
究の一つとして藤原ほか (2007)の“REPRINTS”プログラムが挙げられる。  
この研究によると高齢者が絵本の読み聞かせボランティアとして学校に出入り
し，定期的な世代間交流を行うことによって，高齢者自身の社会的なネットワー
クが広がり，心身の健康が維持・改善されていることが報告されている。また，
子どもへの影響として，高齢者全般に対するイメージが肯定的なものに維持・改
善される可能性が示唆されている。さらに，高齢者に対するイメージについて自
由記述された単語の分析という別の角度からの研究 (安永ほか , 2010)からも継続
的な交流によって，子どもの高齢者イメージが高齢者の読み聞かせの行為と結び
つきつつ肯定的な内容へと変化する様子が報告されている。  
この“REPRINTS”プログラムでは，絵本が持つ魅力と高齢者が持つ豊かな経験
に基づく表現の深みが世代間の交流をつなぐ鍵となっている。  
しかしながら，読み聞かせは基本的に高齢者から子どもへと一方向的に行われ
るという性質・特質も合わせ持ち，行為そのものは言語的に双方向的な交流とは
言い難い。また，授業前や休み時間という限られた時間で行われるため交流は長
くて 30 分程度の短時間である。そのため，短時間かつ一方的な読み聞かせでは，
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より深いコミュニケーションという点では物足りなさを感じる子どももあるかも
しれない。  
そこで，次章では，近年「開かれた」学校の動きにより，総合的な学習の時間
に地域住民との交流を行う学校が増えてきているという状況を踏まえ，学校施設
への世代間交流プログラムの展開の試みの一つとして，絵本の読み聞かせボラン
ティアから絵本の読み聞かせの仕方の指導を受けた 6 年生児童が，その指導を基
に 1 年生に絵本の読み聞かせを行うという，「『絵本の読み聞かせ』の指導」を
通した世代間交流プログラムを提案し，その効果について検討することで，学校
施設への世代間交流プログラムの導入の課題を明らかにする。  
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第 3 章 世代間交流プログラム「交流授業」の開発と効果の検討  
 
3-1 本章について  
この第 3 章では絵本の読み聞かせが持つ世代間交流のツールとしての魅力と長
所を生かしつつ，高学年の発達的なニーズに応える世代間交流プログラム，すな
わち，高齢者が子どもに「絵本の読み聞かせの仕方を指導する」交流プログラム
の効果の検討を行う。  
このプログラムの効果を検討する指標としては，これまでの高齢者観研究同様
に，高齢者観の変容に着目した。高齢者観は認知，感情，行動の 3 要素で構成さ
れる概念である。そこで，3 要素それぞれに対応する尺度を用いて検討を行った。  
まず，感情的側面については，SD 法を用いた（研究 2，7）。認知的側面につ
いては，ソーシャル・サポート尺度（知覚されたサポート）（研究 3，4，5），
行動的側面については，地域活動参加意識（研究 6）を使用した。  
 
3-1-1「絵本を読んでもらう」から「絵本を読んであげる」へ  
“REPRINTS”ボランティアの「絵本の読み聞かせ」の対象児童は，基本的に
は小学校低学年までの児童であった。この子どもたちも，やがては成長し，高学
年に至る。小学校の高学年ともなれば，「お兄さん，お姉さん」としての自覚を
持ち，低学年の児童の世話をするということが，期待されるようになる。  
こうした中，“REPRINTS”ボランティアの活動先の小学校で，自分たちが低
学年生にできることとして，絵本の読み聞かせを行う子どもが散見されるように
なり，やがて，こうした動きが 6 年生の卒業前の活動として，6 年生と 1 年生の
学年単位の交流として行われる発表会へと発展することとなった。その際，その
実演については，絵本の読み聞かせを同校で行っていた“REPRINTS”ボランテ
ィアに指導してもらえば良いのでは，ということになった。  
こうした経緯を経て，2006 年度から“REPRINTS”ボランティアの活動先で
ある神奈川県川崎市 A 小学校で，高学年の発達的なニーズに応える世代間交流プ
ログラムとして，高齢者が子どもに「絵本の読み聞かせの仕方を指導する」交流
プログラムが，国語科または「総合的な学習の時間」7 時限分（授業の 1 時限は
45 分である）を利用して 6 年生と“REPRINTS”ボランティアとの間で毎年 1 回実
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施されるようになった。以後，本学位論文では，正規の授業として高齢者ボラン
ティアが 6 年生児童に「絵本の読み聞かせの仕方を指導する」交流プログラムを
指す用語として「交流授業」を使用する。  
なお，本学位論文は，この交流に対して，2010 年度から時間数や内容，参加ボ
ランティアを統一してプログラム化して調査研究を行った。  
この“REPRINTS”ボランティアから「絵本を読んでもらっていた」子どもた
ちが成長し，6 年生として 1 年生に「絵本を読んであげる」ことを行い，そして，
その絵本の読み聞かせの仕方を高齢者ボランティアが指導することによって支え
るという関係，交流への展開は以下の通りに説明できる。  
まず，高齢者ボランティアと子どもの「絵本の読み聞かせ」による従来の世代
間交流は，高齢者は自らのメッセージを込めて絵本を読み聞かせ，子どもたちは
表情，態度，つぶやきなどで応えるという交流である。基本的には，高齢者から
子どもへと一方向的に行われるという性質・特質も持つプログラムである（図
3-1）。  
この従来の「絵本の読み聞かせ」を通して高齢者ボランティアに支え，育まれ
た子どもたちが，やがて 6 年生に成長することで，この度は自分たちが 1 年生な
どの低学年生を世話し，支える立場となる（図 3-2）。つまり，「支えられる」
から「お世話する・支える」への立場の転換が起きる。  
そして，6 年生が 1 年生を「お世話する・支える」活動の一つとして絵本の読
み聞かせ発表会を行うために，読み聞かせの知識と経験を持つ高齢者ボランティ
アが指導を行う（図 3-3）。この最終的な段階は，1 年生と 6 年生が従来型の「絵
本の読み聞かせ」を通しての世代間交流を行い，6 年生と高齢者が「絵本の読み
聞かせ指導」を通しての世代間交流を行うという交流が連鎖的に行われている状
態と言えるだろう。  
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図 3-1 「絵本の読み聞かせ」による従来の交流  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 3-2 高学年生として、「支えられる」→「支える」立場への転換  
 
高齢者  
ボランティア 
小学校  
低学年以下  
の子ども 
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小学校  
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小学校  
1 年生  
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図 3-3 高齢者，小学校 6 年生，1 年生の「支えられる」→「支える」の連鎖的な交流  
 
 
 
3-1-2 「交流授業」の内容  
この「交流授業」は 6 月の初旬から開始され週に 2 回のペースで 4 回実施され
た後，最後の 5～7 回分は、絵本の読み聞かせ発表会を含めて 3 時限まとめて実
施される。他の教科，学校行事との関係から週に 2 回必ず実施されるわけではな
いため，3 週から 4 週に渡るプログラムとなっている。初回から第 7 回までの授
業内容を表 3-1 に示す。また，各回の授業の様子と内容，タイム・スケジュール
については資料 1 に掲載した。  
授業の効果の測定のために介入群と対照群を設ける必要性から，6 年生を構成
する 2 組あるいは 3 組を前半に授業を受ける組と後半に受ける組の 2 つに分けて
実施された（図 3-4）。  
授業は児童 5，6 名に対して高齢者ボランティア 1，2 名がチューターとして入
り，グループワーク形式で進められる。初回，高齢者ボランティアは担当したグ
ループの児童一人一人と話しながら読み聞かせ絵本の選書についてアドバイスを
お世話する・支える 
絵本の読み聞かせ 
お世話される 
支えられる 
絵本の読み聞かせの 
実技指導をする 
小学校  
6 年生  
小学校  
1 年生  
高齢者  
ボランティア 
実技指導を受ける 
支えられる 
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し，実演指導を行い，発表会プログラムの相談にのる。「交流授業」における児
童への指導は基本的に高齢者ボランティアに任されており，担当教諭は直接的な
指導は行わない。  
「交流授業」の全体の進行とボランティア間の調整，意思統一などは，A 小学
校の学校ボランティア・コーディネーターであり，“REPRINTS”に読み聞かせの
実技指導を行っている Y 氏によって行われた。Y 氏は，A 小学校学区内に在住し
ており，学校ボランティア・コーディネーターとして長年 A 小学校の様々な行事
や活動に従事している。  
この“REPRINTS”ボランティアのメンバーで「交流授業」に参加したのは 2010
年 6 月 8 日のプログラム開始時に 31 名（男性 6 名，女性 25 名）であり，当時の
平均年齢は 68.7±5.9 歳であった。以降の研究 2～5 におけるボランティアメンバ
ーは毎年，基本的にはこのメンバーが中心になって行っているため記載を省略す
る。  
 
 
 
表 3-1 世代間交流プログラム「交流授業」の各回の内容  
      授業の内容  
第 1 回  導入，1 年生向けの絵本の選書  
第 2 回  絵本の読み聞かせの技術指導Ⅰ 
第 3 回  絵本の読み聞かせの技術指導Ⅱ 
第 4 回  最終リハーサル 
第 5 回  1 年生への読み聞かせ本番  
第 6 回  全体でふりかえり 
第 7 回  ボランティアから個別のコメント 
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3-1-3 調査デザイン  
先にも触れた通り，この世代間交流プログラム「交流授業」の効果を検討する
ために，図 3-4 に示すようにクロスオーバーの調査デザインが組まれた。倫理的
公平性を保つため，対照群にも介入群に続き「交流授業」が行われた。しかし，
プログラムの効果を検討するための分析にはベースライン調査（研究 2～5 にお
ける研究計画の説明では，授業の前後の調査結果しか扱わないため「授業前」と
記述した）と事後調査１（同様な理由から「授業後」と記述した）の調査データ
のみを用いた。  
なお，「交流授業」は 2008 年より 1 年に 1 度行われているが，毎年 6 月初旬
から実施されること，クロスオーバーデザインとなっていること，調査用紙の配
布と実施も同じタイミングで行われていることなど共通点が多い。そこで，この
「交流授業」に関する調査研究 2～5 についての研究デザイン，調査時期につい
ての記述を年度によって異なる点を除いて省略する。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図  3-4「交流授業」の概要と効果評価のための調査のデザイン  
 
 
事後
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3-1-4 「交流授業」の学習形態  
学習理論の領域では，「交流授業」のような学習形態を正統的周辺参加 (legiti-  
mate peripheral participation)学習と呼ぶ。正統的周辺参加学習とは学習者があ
るコミュニティのメンバーとともに問題を解決し，課題を達成することを繰り返
して関連する知識やスキルを獲得し，やがてコミュニティの中核メンバーへと成
長していく過程である (Lave & wenger, 1991)。  
学習者はコミュニティにおける活動を通して，現実的な文脈での問題の解決方
法を学習していく。したがって，こうした学習形態においては自分の持つ知識や
スキルを実践する過程で，コミュニティの先達をはじめとする他のメンバーから
フィードバックを得て，さらにその内容を洗練していくことが期待されている。  
この理論に「交流授業」における高齢者ボランティアが 6 年生に絵本の読み聞
かせの仕方を教える過程を表 3-1 の授業の流れに沿って当てはめると次の通りに
なる。すなわち，「絵本の読み聞かせ」というコミュニティに 6 年生児童が参加，
弟子入りするというのが第１回目の授業である。この段階で，6 年生児童は，1
年生に読み聞かせをするとしたら，自分ならどのようなものにするかを考え意向
を話す。高齢者は実際に図書室に子どもたちを連れて行き，自分ならどのように
考えて，どのように行動するのか，「絵本を決めるまでのプロセス」を示しつつ，
根拠や理由を説明する。さらに，子どもたちが選んだ絵本について，選んだ理由
を尋ね，1 年生の理解の範囲にあるかどうか，伝えたいと考えているテーマに対
して作品が妥当か，読み聞かせ実演の日の全体持ち時間との兼ね合いから作品の
長さが適切か，一緒に読み聞かせの実演を行う同じグループの他の子どもが選ん
だ絵本との関係性など，高齢者自身が日頃の読み聞かせ活動で培い，注意を払っ
ている観点からアドバイスを与え，問題点があれば，その解決策を話し合う。つ
まり，指定の絵本があったり，クラス全員が共通に読む絵本があらかじめ決めら
れているわけではなく，「絵本の決め方」を先達から学ぶことに意義があるとい
うことである。  
第 2 回目は，絵本の内容の理解の仕方の段階に進む。子どもたちはこの段階で，
事前に家庭などで自分が選んだ絵本を声に出して読んできている。ボランティア
はその段階での状況を確認するために声を出して読ませ，適切な読み方には，ま
ず作品の理解が重要であることを伝え，自らが普段行ている作品の読み込みの仕
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方，観点を説明しながら，子どもたちにもそのやり方で作品を読み返すことを指
導する。  
第 3 回目は，読み聞かせを子どもが行ったうえで，それに対して高齢者がフィ
ードバックをすることが繰り返され，当日の発表に向けて読みのパフォーマンス
を洗練させていく。つまり，獲得した知識を基にスキルを実践する過程で，コミ
ュニティの先達をはじめとする他のメンバーからフィードバックを得て，さらに
その内容を洗練していく過程である。  
第 4 回目は 3 回目と同様に実戦形式の読み聞かせの指導の他に，1 年生への読
み聞かせ本番に備えてのプログラム作り，演出，全体構成の確認などがされる。  
第 6，7 回目は 5 回目で行われた読み聞かせの発表会について，全体的な講評
と個別のフィードバックが行われ，改善点や工夫の余地，今後どのようなことに
この経験が活かされるかなどがボランティアから伝えられる。  
絵本の読み聞かせには，自分の行為，パフォーマンスが他人の目にはどのよう
に映るのか，自分が伝えようと思っていることが適切に相手に伝わっているのか，
そのためにはどのような工夫や配慮が必要であり，また，出来るのかについて考
える機会であり，大人になってから仕事をする上で極めて重要な視点と言える。  
したがって，認知的な発達上，抽象的な思考と客観的な視点の獲得が可能にな
るこの年代においては，自分が見られることを意識し，どう見せるかを考え，そ
れを実際に表現し，その表現した結果が適切か否かに対するフィードバックをも
らい，かつ，その結果として自己を表現することに自信を得る機会を持つことは，
こうした知的な発達を促し自尊心を育むという意味でもきわめて意義のあること
と思われる。  
しかしながら，普段の一斉授業形式の学習の中では，自らを客観的な視点から
見るという行為は，意識をさせる程度に留まり，実際に行動し，それに対するフ
ィードバックを受けながら学習する機会を得るのは難しいのではないだろうか。  
正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」は，教育上，児童
の認知的な発達を促し自尊を高めるという意味において良い機会になっていると
思わる。  
この学習の際に，コミュニティの先達として見本となり，フィードバックを与
える立場の人間が高齢者であることの最も大きな利点は，子どもの気づきや行動
を他の年代に比べれば「待つこと」と「受容」できる点であろう。自己表現が苦
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手な子どもにとっては，人前で声を出すことさえ困難な行為である。その子ども
なりに表現させ，穏やかに受け止め，良いところを誉めながら，子ども自身が成
長するのを待つのは，効率性と結果重視に意識が行きがちな現役世代にはなかな
か難しいのではないだろうか。  
以上のように「交流授業」は児童期から青年期への移り変わりの時期である 6
年生において，内容面，および，コミュニケーションの相互性という点で，十分
に発達的な要求に応えることのできる内容と考えられる。  
こうした正統的周辺参加学習を通しての交流形態は，従来の“PEPRINTS”プロ
ジェクトにおける読み聞かせ交流とは，同じ絵本の読み聞かせを交流のためのツ
ールとしながら，質的に全く異なる交流プログラムとなっている。  
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3-2 研究 2 「交流授業」が児童の高齢者イメージに与える影響  
―ＳＤ法による感情的要素の検討―  
 
3-2-1 はじめに  
第 1 章で述べたように，国外においては，高齢者観研究，世代間交流研究はエ
イジズムの現状把握と解消を目指してはじめられた経緯を持つ。このエイジズム
の現状の把握のために定量的な指標として用いられてきたのが，Semantic 
Differential (SD)法という心理学的手法である。SD 法を使った調査で子どもたち
が行うのは，形容詞対（例えば，「元気な‐病気がちな」）に対して，どちらの
言葉がより高齢者のイメージとして当てはまるかを選ぶことである。この手法を
用いた高齢者のイメージ研究は，心理学，社会学，教育学などの領域において多
く行われ，知見が積み重ねられてきている。たとえば，SD 尺度を構成する形容
詞対は，尺度の質を決定する重要な要素であるため，形容詞は何を用いるべきか，
量はどの適度が望ましいかなど尺度構成上の信頼性，妥当性の検証からはじまり
（たとえば，中野ほか，1991），祖父母との同居経験（たとえば，保坂・袖井，
1988)，家族構成などの家庭環境，居住場所の特性（たとえば，Ivester&King ，
1977），交流頻度（たとえば，Rosencranz & McNevin，1969)など，様々な観
点から行われてきている。  
しかし，結局のところ，子どもたちが抱いている高齢者イメージが，否定的な
ものなのか否かという基本的な命題においてさえ一致した見解が得られていない
というのが現状である。  
このことに加え，高齢者への態度は，国外の諸研究が個人属性や環境要因との
関係を明らかにすることを目的として多く行われてきたことからも明らかなよう
に，文化・歴史的，社会的な要因との関係抜きには説明するのが困難な事象であ
る。したがて，諸外国で明らかになった事柄，理論を，即わが国においても適用
するということが簡単にはできないであろう。  
一方，国内における SD 法を用いた高齢者のイメージ研究は，中野ほか (1991)
の一連の研究，藤原ほか (2007)，内田ほか (2011)以外，体系だった研究はほとん
ど行われていないのが現状である。  
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藤原ほか (2007)の“REPRINTS”プログラムが与える小学生児童の高齢者イメ
ージへの効果については，第 2 章 1 節 3 項にて述べた通り，ボランティアとの交
流頻度の多い子どもに，1 年後も肯定的な高齢者イメージが維持されていること
が明らかになっている。  
しかし，「交流授業」について説明した通り，同じ絵本の読み聞かせを交流の
ためのツールとしながら，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流
授業」は，交流期間，交流周期，内容などの点で，従来の“PEPRINTS”プロプロ
グラムにおける読み聞かせ交流とは，質的に全く異なる交流プログラムとなって
いる。  
そこで，この研究 2 では，“REPRINTS”研究を始め多くの研究で使用されて
きた SD 法を用いることで，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交
流授業」の高齢者イメージへの効果を先行研究との比較を通して検討することを
目的とする。  
 
3-2-2 方法  
1．調査期間  
第 1 回目の調査は 2012 年 6 月に実施された。第 2 回目の調査は約 3 週間後の
2012 年 6 月下旬，前期群が「交流授業」を終えた後に実施された。第 3 回目の
調査は 2012 年 7 月上旬に後期群が「交流授業」を終えた直後に実施された。  
 
2．調査対象者  
調査対象者は 2004 年度より“REPRINTS”のボランティア活動校となっている
神奈川県川崎市の A 小学校の 2012 年 6 月の時点で 6 年生児童 84 名であった。
「交流授業」が先に実施されたクラスを介入群（56 名：男子 27 名，女子 29 名 )，
後から実施されたクラスを対照群（28 名：男子 18 名，女子 14 名）とした。  
3．調査項目  
性別，同居経験などの基本情報と高齢者に対する情緒的なイメージについて，
藤原ほか（2007）のSemantic Differential（以下SDと略す）尺度10項目短縮
版を使用した。SD尺度とは「温かい‐冷たい」「元気な‐病気がちな」などの
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対極にある抽象的な形容詞XとYに対して，評価対象のイメージがどちらの形
容詞によりあてはまるのかを評定する尺度である。本研究では10項目の形容
語対について，児童は高齢者のイメージとしてよりあてはまるものを，「とて
もX」「どちらかといえばX」「どちらでもない」「どちらかといえばY」「とて
もY」の中から1つを選んだ。  
教示および，調査用紙の記載例を図3-5に示す。この図3-5の「1.」では，ポ
ジティブ（肯定的）な形容語「温かい」が左側に，ネガティブ（否定的）な形
容語「冷たい」が右側に記載されている。しかし，「2.」では，逆に，ポジテ
ィブ（肯定的）な形容語「うれしい」が右側に，ネガティブ（否定的）な形容
語「悲しい」が左側に記載されている。このように左右を入れ替えて片側に意
味が偏ることのないように配置した。  
 
 
 
 
 
 
 
 
図3-5 SD尺度10項目短縮版の調査用紙での記載例  
 
藤原ほか（2007）のSD尺度10項目短縮版は，中野ほか（1991）のSD尺度
18項目版から，「質問自体が高齢者に対する侮蔑的なイメージを児童に喚起す
る可能性があり，公教育の場では避けるべきと調査実施校から指摘を受け」た
7項目と残った11項目に対して行った因子分析（主因子・Promax回転）の結
果，因子負荷量が0.35未満となった1項目「元気な‐病気がちな」を取りのぞ
いて作成された尺度である。  
道徳的・教育的見地から調査実施校と“REPRINTS”を導入する都内の小
学校の校長，担任教師によって不適切とされた形容語は，「醜い‐美しい」「汚
い‐きれい」「貧乏‐お金持ち」「邪魔をする‐手伝ってくれる」「だらしない
‐きちんとした」「愚かな‐賢い」「鈍い‐鋭い」であった。  
 
世間
せけん
一般
いっぱん
の“お年寄
と し よ
り”のことを考えたときに、あなたは、どちらの言葉の方がよりあてはまると思い
ますか。“1～5”の中から一つ選んで番号に○をつけてください。 
                  どちらか    どちらで    どちらか 
           とても      といえば     もない    といえば     とても 
１．     温あたたかい  1         2        3        4       5  冷つめたい 
２．     悲かなしい  1        2        3        4         5  うれしい 
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残りの10項目で再度因子分析を行った結果，因子構造は中野ほか（1991）
と同様に2因子構造が保たれ，それぞれ「評価性」因子（6項目：寄与率33.3%），
「活動性・力量性」因子（4項目：寄与率14.2％）と決定された。  
このSD尺度10項目短縮版の併存的妥当性の確認は，中野ほか（1991）の18
項目版とのPearsonの相関係数の算出によって行われており，「評価性」因子，
「活動性・力量性」因子いずれもr=0.92(共にp＜0.001)であった。  
内的一貫性はCronbachの信頼性αの算出によって行われており，「評価性」
因子，「活動性・力量性」因子のそれぞれ0.76，0.70であった。  
この信頼性は，松井（2006）がα係数について「0.6以上であれば，『高い』
と表記し」ていること，太田・甲斐（2002）は，α=0.6を目安としていること
から，十分に高いと判断した。  
否定的な形容語については，本研究2についても調査に先立ち，実施校長お
よび担任教師に判断を求めた。その結果，高齢者との交流を深める授業で行わ
れる調査には適さないのではないかとの指摘があった。  
以上，否定的な形容詞を外しながらも「評価性」と「活動性・力量性」の2
因子構造が保たれ，妥当性，信頼性も十分に確保されている判断できるという
理由から，藤原ほか（2007）のSD尺度10項目短縮版を採用することとした。 
なお，研究6，7においても藤原ほか（2007）のSD尺度10項目短縮版を尺度
としている。尺度としての説明，および，採用理由は同様であるため省略する。  
 
4．分析方法  
 最初に SD 尺度 10 項目短縮版の評定値を得るにあたっては，ポジティブとネガ
ティブの形容語の配置が左右で逆の項目（表 3-2 において項目番号，1，3，6，9）
について，評定値「1」と「5」，「2」と「4」を入れ替える処理をする。次に，
同居経験別に SD 尺度の項目ごとの回答の傾向を把握するために，項目ごとに回
答の選択率を算出する。次に，形容語ごとにそれぞれの形容語に対して授業の前
後，介入の有無で群分けを行ったうえで平均評定値と標準偏差を算出する。その
後，児童が抱く高齢者イメージの因子構造を明らかにするために，因子分析（主
因子法・Promax 回転）を行う。因子構造が明らかになったら，因子ごとに合計
得点を算出し，それぞれに対して授業の前後，介入の有無で評価得点に有意な差
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がみられるかの検討を行う。差の検定には，被験者間要因として介入の有無の 2
水準，被験者内要因として授業の前後の 2 水準，2 要因混合計画の分散分析を行
う。  
以上の分析手続きによって，「交流授業」による児童の高齢者イメージの変化
を，イメージを構成する因子ごとに明らかにする。  
 
3-2-3 結果  
 
1．祖父母との同居経験の有無  
 祖父母との同居経験について記入のあったのは 82 例（回答率 98%）であった。
この 82 例に対して集計した結果，祖父母との同居経験の内訳は次の通りであっ
た。「今，住んでいる」が 12 人（14.6%），「昔，住んでいた」が 17 人（20.7%），
「住んだことがない」が 53 人（64.6%）であった。  
 
2．回答傾向   
SD 尺度 10 項目短縮版の回答傾向を把握するために，同居経験別に SD 尺度の
回答分布の項目ごとの結果を表 3-2 に示すとおり作成した。各数値は回答の選択
率（%）である。  
回答傾向を概観していくと，右寄り（ポジティブ）な傾向が見られる項目が，
「1.冷たい -温かい」「2.悲しい -うれしい」「3.正しくない -正しい」「4.ひどい -
すばらしい」「6.悪い -良い」の 4 項目，左より（ネガティブ）な傾向が見られた
項目は，「7.ひまそうな -忙しそうな」「8.おそい -はやい」「10.弱い -強い」の 3
項目，中心化傾向が見られた項目が，「9.小さい-大きい」「5.話しにくい -話しや
すい」の 2 項目である。  
また，同居経験の有無によって回答傾向に違いが見られた項目が「4.ひどい -
すばらしい」と「7.ひまそうな -忙しそうな」である。「4.ひどい -すばらしい」で
は，現在同居群は「4」に 45.5%のデータが集っていることに加えて，「5」に 18.2%
と 2 割近くのデータがある。一方，同居未経験群は「4」に 47.2%のデータが集
中している点は現在同居群とほぼ同じであるが，「3」に 41.5%，「2」には，3.8%
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と，「1」に 1.9%と現在同居群に比べると，左にデータが寄る傾向を見ることが
できる。「7.ひまそうな -忙しそうな」では，現在同居群は，「3」に 45.5%，「4」
に 18.2%，「5」に 9.1%と歪度（Skewness）が正，つまり，右へと裾野が広がる
分布である一方で，同居未経験群では，「3」に 39.6%，「2」に 35.8%，「1」
が 15.1%と左へと裾野が広がる分布となっている。  
 
 
表 3-2 同居経験別 SD 項目の回答分布                %，N=82 
 
次に，SD 尺度 10 項目短縮版の因子構造の検討に進む前に，項目ごとの SD 尺
度平均評定値と標準偏差を授業の前後，介入の有無に分けて検討を行った（表
3-3）。  
その結果，授業の前後，介入の有無の全ての条件において，SD 尺度平均評定
値に床効果，天井効果のいずれも見られなかったため，10 項目全てを用いて因子
と
て
も
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
ど
ち
ら
で
も
な
い
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
と
て
も
　形容語 同居経験 1 2 3 4 5
今住んでいる 0.0 0.0 10.0 50.0 40.0
昔住んでいた 0.0 0.0 6.7 46.7 46.7
住んだことがない 0.0 0.0 15.7 51.0 33.3
今住んでいる 0.0 9.1 54.5 36.4 0.0
昔住んでいた 0.0 13.3 26.7 53.3 6.7
住んだことがない 1.9 3.8 69.8 18.9 5.7
今住んでいる 0.0 0.0 45.5 45.5 9.1
昔住んでいた 0.0 0.0 40.0 26.7 33.3
住んだことがない 0.0 0.0 39.2 47.1 13.7
今住んでいる 0.0 9.1 27.3 45.5 18.2
昔住んでいた 0.0 6.7 40.0 40.0 13.3
住んだことがない 1.9 3.8 41.5 47.2 5.7
今住んでいる 0.0 27.3 45.5 9.1 18.2
昔住んでいた 6.7 6.7 53.3 20.0 13.3
住んだことがない 3.8 28.3 34.0 26.4 7.5
今住んでいる 0.0 0.0 54.5 27.3 18.2
昔住んでいた 0.0 0.0 42.9 35.7 21.4
住んだことがない 0.0 0.0 42.0 44.0 14.0
今住んでいる 0.0 27.3 45.5 18.2 9.1
昔住んでいた 0.0 33.3 46.7 20.0 0.0
住んだことがない 15.1 35.8 39.6 7.5 1.9
今住んでいる 9.1 54.5 36.4 0.0 0.0
昔住んでいた 6.7 53.3 40.0 0.0 0.0
住んだことがない 11.3 41.5 47.2 0.0 0.0
今住んでいる 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0
昔住んでいた 0.0 0.0 90.0 10.0 0.0
住んだことがない 0.0 0.0 81.8 9.1 9.1
今住んでいる 0.0 36.4 27.3 18.2 18.2
昔住んでいた 0.0 43.8 50.0 6.3 0.0
住んだことがない 11.3 28.3 45.3 11.3 3.8
はやいおそい8. おそい-はやい
9. 小さい-大きい
10. 弱い-強い
小さい
弱い
大きい
強い
6. 悪い-良い
7. ひまそうな-忙しそうな ひまそうな 忙しそうな
悪い 良い
4. ひどい-すばらしい ひどい すばらしい
5. 話しにくい-話しやすい 話しにくい 話しやすい
1. 冷たい-温かい
2. 悲しい-うれしい
3. 正しくない-正しい
冷たい 温かい
うれしい悲しい
正しくない 正しい
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分析を行うこととした。なお，同居経験の有無によるイメージ構造の差の検討は
対照群が 28 名と少なかったため，ここでは行わなかった。  
 
 
表 3-3 介入の有無と前後の要因ごとの児童の高齢者イメージの平均得点と標準偏差  
 
 
　形容語
6 悪い-良い 3.7 ± 0.8 3.9 ± 0.8 3.7 ± 0.7 3.9 ± 0.7
3 正しくない-正しい 3.7 ± 0.7 3.9 ± 0.8 3.6 ± 0.8 3.9 ± 0.8
4 ひどい-すばらしい 3.6 ± 0.8 3.7 ± 0.8 3.6 ± 0.7 3.4 ± 0.7
1 冷たい-温かい 4.2 ± 0.7 4.2 ± 0.7 4.3 ± 0.6 4.3 ± 0.7
9 小さい-大きい 3.2 ± 0.7 3.3 ± 0.7 3.1 ± 0.8 3.1 ± 0.8
2 悲しい-うれしい 注3,4） 3.3 ± 0.8 3.4 ± 0.7 3.2 ± 0.8 3.3 ± 0.8
5 話しにくい-話しやすい 3.1 ± 1.0 3.2 ± 1.1 3.2 ± 1.0 3.0 ± 1.0
「評価性」因子平均 3.6 ± 0.8 3.7 ± 0.8 3.6 ± 0.8 3.6 ± 0.8
7 ひまな-忙しそうな 2.6 ± 0.9 2.7 ± 0.9 2.7 ± 0.9 2.6 ± 0.9
8 おそい-はやい 2.4 ± 0.8 2.5 ± 0.8 2.3 ± 0.8 2.3 ± 0.8
10 弱い-強い 2.7 ± 0.9 3.0 ± 0.9 2.7 ± 0.9 2.4 ± 0.9
「活動性・力量性」因子平均2.6 ± 0.9 2.7 ± 0.9 2.6 ± 0.9 2.4 ± 0.9
　注1）＊　ｐ＜0.05，　＊＊　ｐ＜0.01
　注2）　項目番号に下線のある形容語は調査用紙においては形容語が左右逆に記載された。
　注3）「2. 悲しい-うれしい」は，主因子法・Valimax回転による因子分析の結果得られた
　　　　 2因子構造において，2つの因子にほぼ等しい因子負荷量であったため
最終的には除外された項目である。
注4） 「評価性」因子平均に「2.  悲しい-うれしい」対する評定値は含まれていない。
　
項目
番号
    対照群
　　平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 　　平均値±標準偏差 　　平均値±標準偏差
授業前 授業後   授業前 授業後
  介入群
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3．高齢者イメージの構造  
SD 尺度 10 項目短縮版の因子構造を明らかにするために，評定項目 10 項目に
対する評定結果に主因子法・Promax 回転による因子分析を授業前の両群に対し
て行った。その結果，固有値の減衰状況は，3.55，1.62，1.05，.90…となったこ
とから，2 因子構造が仮定された。そこで，10 項目中，因子負荷量が十分に得ら
れなかった「悲しい‐うれしい」（ .227（第 1 因子），-.390（第 2 因子））を分
析から除外して，残り 9 項目に対して再度 2 因子を仮定した主因子法・Promax
回転による因子分析を行ったところ，明確な 2 つの因子が得られた。また，2 つ
の因子間の相関は -.01 とほぼ直行していた。2 因子がほぼ直行していたので，主
因子法・Varimax 回転による因子分析を行った（表 3-4）。累積寄与率は，41.71
であった。  
表 3-4 高齢者イメージ SD10 項目短縮版の因子分析結果（Varimax 回転後の因子行列）  
 
 
 
 第 1 因子には「悪い -良い」「正しくない -正しい」など 6 項目が含まれ，中野
ほか（1991），藤原ほか（2007）と同様に，本研究 2 においても「評価性」因子
と命名した。また，第 2 因子には「ひまな -忙しそうな」「おそい -はやい」「弱
い-強い」が高い正の負荷量を示しており，こちらも先行研究同様に「活動性・力
量性」因子と命名した。内的一貫性を検討するために，Cronbach の信頼性係数
Ⅰ Ⅱ 共通性
6. 　悪い-良い .80 -.01 0.64
3. 　正しくない-正しい .78 -.07 0.62
4. 　ひどい-すばらしい .69 .23 0.53
1. 　冷たい-温かい .61 -.11 0.39
9. 　小さい-大きい .56 .19 0.35
5. 　話しにくい-話しやすい .45 -.01 0.20
7. 　ひまな-忙しそうな .01 .60 0.36
8. 　おそい-はやい -.41 .48 0.40
10.  弱い-強い .31 .41 0.26
                       因子寄与 2.89 0.87 3.75
                          寄与率 32.07 9.64 41.71
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αを計算したところ，「評価性」因子 6 項目においては  .81，「活動性・力量性」
因子 3 項目においては  .54 が得られた。  
このように「評価性」因子については十分な信頼性が確認できたが，「活動性・
力量性」については十分な値が得られなかった。信頼性係数は因子を構成する項
目の数が少ないことに影響をうける（松井，2006）したがって，本研究において
「活動性・力量性」因子を構成する項目数が 3 項目と少ないかったことが信頼性
の低くなった要因の一つとも考えられる。本研究の目的は，信頼性の高い尺度の
作成ではなく，「交流授業」の効果をいくつかの要因に分けて検討することであ
る。したがって，「活動性・力量性」合成関数として，この 3 項目を使用するこ
ととした。  
 
4．高齢者イメージへの「交流授業」の効果  
「評価性」因子と「活動性・力量性」因子ごとに合計得点を算出した（表 3-3）。
その結果，「評価性」因子は，介入群で，授業前が 3.6±0.8，授業後が 3.7±0.8，
対照群で，授業前が 3.6±0.8，授業後が 3.6±0.8 であった。また，「活動性・力
量性」因子では，介入群で，授業前が 2.6±0.9，授業後が 2.7±0.9，対照群で，
授業前が 2.6±0.9，授業後が 2.4±0.9 であった。  
介入の有無と授業の前後で評価得点に有意な差がみられるか否かを検討するた
めに，介入の有無を被験者間，授業の前後を被験者内とする 2 要因混合計画の分
散分析を行った。  
その結果，「評価性」因子においては主効果（介入の前後  F (1,75)=.15, p=.70；
介入の有無  F (1,75)=.05, p=.83），交互作用 (F (1,75)=.62, p=.43 )のいずれも有
意ではなかった (図 3-6)。  
一方，「活動性・力量性」因子においては，介入の前後の要因に主効果は認め
られなかった（F(1,77)= .45, p= .83）。しかし，介入の有無の要因（群間差）に
主効果が認められた（F (1,77)=1373.96, p= .00）。また，交互作用が有意（F 
(1,77)=5.62, p= .02）であった (図 3-7)。  
 交互作用が有意であったので，単純主効果の検定を行った。その結果，介入群
（F (1,77)=3.67 p= .06），対照群（F(1,77)=2.44 p= .12）ともに，授業の前後の
要因に有意な単純主効果は認められなかった。  
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 一方，「授業前」において，介入の有無の要因（群間差）に単純主効果は認め
られなかった（F(1,77)= .03 p= .87）。しかし，「授業後」において介入の有無
の要因（群間差）に単純主効果が認められた（F=(1,77)=4.02 p= .046）。  
つまり，「交流授業」を受けた児童の「活動性・力量性」因子の平均評価得点
に改善傾向が見られた。  
 
  
図 3-6 群別の「評価性」因子の交流授業前後の得点  
図 3-7 群別の「活動性・力量性」因子の交流授業前後の得点  
＊  
＊ ｐ＜ .05 ＊＊ ｐ＜ .01 
＊ ｐ＜ .05 ＊＊ ｐ＜ .01 
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3-2-4 考察  
この研究 2 では正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」の
児童の高齢者イメージへの効果を，SD 法を用いて検討することを目的とした。
以下に示された結果の要点について考察する。  
1．祖父母との同居経験の有無  
祖父母と現在同居している児童は 82 人中 12 人（14.6%），一度も同居したこ
とがない子どもが 53 人（64.6%）であった。この割合は第 1 章 2 節 3 項の「家族
形態の変化」において国民生活基礎調査を基に示した平成 23 年の時点の三世代
世帯が 299 万 8 千世帯（15.4%）とほぼ同程度の割合である。調査協力校がある
地域は東京近郊の一般的なベッドタウンである地域的特性が反映されていると思
われる。したがって，本調査の結果は，少なくとも祖父母との同居経験という点
では，全国的な傾向が反映されていると考えてよいのではないだろうか。  
 
2．回答傾向  
SD 尺度 10 項目短縮版の回答傾向を把握するために，同居経験別に SD 尺度の
回答分布を項目ごとに作成した。  
ここで取り上げたいのが，同居経験の有無によって回答傾向に違いが見られた
形容語である。あらためて簡単に結果を振り返ると，「4.ひどい -すばらしい」で
は，現在同居群は「4」に半数近くのデータが集中していることに加えて，「5」
も 2 割近くのデータがあった。一方，同居未経験群は「4」に 50%近くが，次に
「3」に 40%程度のデータが集中し，「2」，「1」へと数%ずつであるが回答が
存在し，全体的に左に寄る傾向が見られた。  
また，「7.ひまそうな -忙しそうな」では，現在同居群は，「3」45.5%をピーク
に回答傾向が右へと裾野が広がる分布である。一方，同居未経験群では，「3」
と「2」に全体の約 8 割が集まり「1」が 15.1%と左へと裾野が広がる分布の傾向
を見てとることができる。  
つまり，「4.ひどい -すばらしい」「7.ひまそうな-忙しそうな」への回答をまと
めると，祖父母と現在同居中の子どもたちは，祖父母のことを「すばらしく」，
「いそがしそう」であると見ている者が多い一方で，同居未経験群は「どちらと
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もいえない」，敢えて言うなら，「すばらしい」，「ひまそう」であると見てい
ると言える。  
おそらく，このような違いが生まれたのは，「ひどい‐すばらしい」に対して
は具体的な体験の有無が，「ひまそう」に対しては高齢者一般に対するステレオ
タイプが影響した可能性が考えられる。  
つまり，同居の経験がない児童の方が，自分の祖父母から「ひどい」ことをさ
れたり，「すばらしい」ことをしてもらう経験は相対的に少ないであろう。また，
どちらともいえないと同居未経験群の半数近くが回答しているのは，具体的な経
験が思い当たらなかった結果，判断ができないという意味，判断保留の回答であ
ると推察される。また，「ひまそう」についても，同居未経験群においては，実
際に「ひまそう」であるかまでは一緒に住んだことがないのでわからないが，現
役世代に比べれば，高齢者が時間に余裕があることは知っているので，こうした
回答傾向が見られたと思われる。一方，現在同居中の子どもの 2 割近くが，どち
らかというと忙しいと見ているのは，高齢者が現役世代とほとんど変わりなく
日々を活動的に過ごしていることを身近に住んでいるからこそ知っているという
ことを反映した結果と推測される。  
 
3．高齢者イメージの構造  
SD 尺度 10 項目短縮版の因子構造を明らかにするために，評定項目 10 項目に
対する評定結果に対する因子分析を行った結果，10 項目中，因子負荷量が十分に
得られなかった「悲しい‐うれしい」を除く 9 項目に対して，明確な 2 つの因子
が得られた。  
第 1 因子には「悪い -良い」「正しくない -正しい」など 6 項目が含まれ，「評
価性」因子と命名した。また，第 2 因子には「ひまな -忙しそうな」「おそい -は
やい」「弱い -強い」が含まれ「活動性・力量性」因子と命名した。  
藤原ほか（2007）の SD 尺度 10 項目短縮版における 2 因子と本研究 2 におけ
る 2 因子を構成する形容語の違いは次の 2 点であった。まず，藤原ほか（2007）
で，「活動性・力量性」因子に含まれた「9. 小さい‐大きい」が本研究 2 では，
「評価性」因子に含まれた。つぎに，藤原ほか（2007）で，「活動性・力量性」
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因子を構成した「2.悲しい‐うれしい」が，本研究 2 では十分な因子負荷量が得
られなかったため除外された点である。  
ここまでの因子分析から，80 名程度の人数で先行研究とほぼ同じ因子構造が得
られたことにより，2 項目の違いは見られたが，この SD 尺度 10 項目短縮版は比
較的安定した尺度であると言えるのではないだろうか。  
 
4．高齢者イメージへの「交流授業」の効果  
「評価性」因子と「活動性・力量性」因子ごとに合計得点を算出し，介入の有
無，授業の前後で評価得点に有意な差がみられるか否かについて，2 要因混合計
画の分散分析を行った。  
その結果，「評価性」因子においては主効果，交互作用のいずれも有意ではな
かった。  
また，「活動性・力量性」因子においては，介入の前後の要因に主効果は認めら
れなかったが，介入の有無の要因（群間差）に主効果が，また，交互作用が有意
であることが認められた。そこで，単純主効果の検定を行った結果，介入群，対
照群ともに，授業の前後の要因に有意な単純主効果は認められなかった。一方，
「授業前」において，介入の有無の要因（群間差）に単純主効果は認められなか
ったが，「授業後」において介入の有無の要因（群間差）に単純主効果が認めら
れた。  
つまり，「交流授業」を受けた児童の「活動性・力量性」因子の平均評価得点
に改善傾向が示唆された。  
ただし，ここで，「良くなった
．．．
」あるいは，「改善した」とまでは言えないの
は，介入群に授業の前後の要因の単純主効果が有意になっていないからである。
つまり，図 3-3 に傾向が示されているように，介入後に出た有意な差は，対照群
の得点が下がったからかもしれない。  
今後、対照群と介入群あわせて 80 名前後のデータ数であること，また，児童
用社会的望ましさ尺度短縮版（研究 3，4，5 で採用されている尺度。自己報告型
の回答を求める場合に，質問への児童の回答が社会的に望ましい方向に偏向する
傾向を調整するために使用される尺度である。詳しくは，次章にて改めて説明す
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る）による補正を行うことで有意差が無くなる可能性があることについては、今
後の検討事項と言える。  
つぎに，本研究 2 の結果とこれまで国内で行われた SD 尺度を用いた高齢者イ
メージ研究の結果とを比較検討する。以下の表 3-5 にそれぞれの要点を示す（研
究 7 は第 4 章で詳しく触れる）。  
 
表 3-5 SD 尺度による高齢者イメージ研究の結果と研究 2~7 までの同居率  
 
 
 
まず，結果に影響を与えると考えられる祖父母との同居率について取り上げる。
本研究 2 の同居率は，14.6%と表 3-5 の中で比較的低い値である。しかし，先に
も述べた通り，わが国の平成 23 年の時点での三世代同居率 15.4%であり，これ
と比べてそれほど大きな差はない。したがって，本研究 2 の結果は，同居率につ
いては，ほぼ全国的平均と同程度の影響を反映していると思われる。  
つぎに，「評価性」因子の得点であるが，同じ小学生を対象に行った，中野ほ
か（1991），および，中野ほか（1994）の 3.96，藤原ほか（2007）の 3.84 と比
べて 10%前後低い。これは，わが国の高齢者イメージ得点は高校生あたりまで，
学年が進むにしたがって低下する傾向にある（中野ほか，1994）との指摘に基づ
けば，6 年生のみに調査を行っている研究 2 が，5 年生以下の学年を含む他の研
中野ほか
（1991）
藤原ほか
（2007） 研究2 研究3 研究4＆5 研究6 研究7
1990 1990 1992 2004 2012 2010
910 858 964 437 84 78 82 281 717
小3～6 小2～小6 中1～中3 小1～小6 小6 小6 小6 中1 中1～中3
SD18 SD18 SD18 SD10 SD10 ‐ ‐ SD10 SD10
37.6% 17.3% 14.6% 14.1% 11.0% 13.9% 16.5%
「評価性」因子 4.0 4.0 3.6 3.8 3.6±0.8 ‐ ‐ 2.9±0.5 3.6±0.7
「活動性・力量性」因子 3.3 3.3 2.7 2.9 2.6±0.9 ‐ ‐ 2.6±0.6 2.8±0.8
中野ほか
（1994）
30.5%
SD平均
得点
調査年
人数
調査対象学年
SD評価尺度のタイプ
祖父母との同居率
2011
127 
 
究に比べて得点が低いのは妥当な結果であると言える。また，この 6 年生の得点
は，中野ほか（1994）の中学生への調査の結果や研究 7 の得点に近い。したがっ
て，中学生に近づくに従って，徐々にこの「評価性」因子の得点は低下するとい
る傾向を支持した結果と言える。さらに，中野ほか（1991，1994）の研究以降，
藤原ほか（2007）や本研究 2 まで約 20 年の経過がある。祖父母との同居率が半
分以下になっている時代による影響も無視できないであろう。  
「活動性・力量性」因子の得点も表中で最も低い値となっている。中学生を対
象にした中野（1994）や研究 7 よりも低い。A 小学校は藤原ほか（2007）が本研
究 2 の 8 年前に調査を実施した小学校であり，”REPRINTS”が 2 校時と 3 校時
の間の中休みや昼休み図書館で読み聞かせを定期的に続けてきた学校でもある。
このことを考えると，藤原ほか（2007）に見られる交流頻度の高い児童にみられ
た肯定的なイメージが 1 年後も維持されていたという結果も，本人の自由意思に
よる読み聞かせへの参加者に限られた効果であった。したがって，こうした一部
の生徒に限られる効果よりも，同居率の低下や社会の変化など巨視的な要因の方
が高齢者イメージへ影響が大きい可能性がうかがわれる結果である。  
こうしたより大きな影響に比べれば，「交流授業」という短時間の交流プログ
ラムの影響は極めて小さいであろう。しかしながら，わずかであっても SD 法を
用いた高齢者イメージに授業前後の得点の変化が見られたことから，正統的周辺
参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」の高齢者イメージへの効果が示
唆されたと考えられる。  
今後は「交流授業」のようなプログラムを短期間で終わらせずに，定期的・継
続的プログラムとして展開することを模索する必要があるであろう。  
 
3-2-5 今後の展望  
今回使用した SD 尺度 10 項目短縮版は，藤原ほか（2007）の尺度の短縮版作
成の過程において説明したように，実施学校長，担任教師からの主に教育的な配
慮から，高齢者に対する否定的な項目を中野ほか（1991）から除外して作成され
た尺度である。実施の簡便性の点からも用いやすい尺度である。しかし，そうし
たネガティブな形容語の変化にこそ，世代間交流プログラムの効果が出やすいと
も考えられる。また，最も興味深い側面でもある。  
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実際，国際長寿センター（1999）の特別養護老人ホーム天寿園での世代間交流
の実践報告には，子どもと高齢者の相互理解ができる前の子どもの発言として，
「おばあちゃんボケとっと」「この前行ったら，ばァーちゃんくさかったけん行
か~ん」などの記載がある。記録には，当初はこうした発言の見られた子どもた
ちに，高齢者への理解や思いやりの行動や発言が増えていく様子が描かれており，
子どもの自然な反応の変化を垣間見ることができる。  
おそらく，このように自然に現れたネガティブな感情や発言を捕えることは，
ネガティブな語を排除した SD 尺度からは難しいであろう。  
今後，ネガティブな形容詞や高齢者のステレオタイプと結びついた語を採用し
た尺度による検討は研究の一つの方向性になるであろう。  
そのためには，例えば，Babcock, MaloneBeach, Hou, & Hannighofer (2012)
が，認知心理学の潜在的（記憶）手法をつかって，子どもの高齢者に対するステ
レオタイプを検討している研究手法が参考になるかもしれない。実験は画面に写
し出された単語や顔などが高齢者に当てはまるかどうか，なるべく早く判断して
回答するというものである。実験室研究としてはポビュラーな手法であるが，子
どものいる現場に画像を提示する機材を複数台持ち込むことの難しさなどから，
なかなか検討されてこなかったと思われる方法である。しかし，建て前だけでも，
敬老の態度が社会的な通念として存在するわが国では，ネガティブな反応を含む
本音が出やすいようにするために，本人にそうしたことを意識・考えさせる暇な
く反応を集める実験手法が有効であろう。幸い安価で性能の良いタブレット PC
が出回り始めている昨今においては，こうしたタブレット PC を調査対象校に持
ち込むことで，これまで行うのが難しかった実験的な手法による実地調査が気軽
にできるようになるであろう。今後はこうした実験室的な手法を取り入れて高齢
者のイメージ研究をさらに広げていくことが望まれる。  
また，SD 法ではなく，質的な研究になるが，本人に実験者としての意図を意
識させない手法としては，村山（2010）の高齢者の絵を描かせるという方法も有
効ではないだろうか。この方は，SD 法に回答できない年齢にも用いることがで
きる点は大きなメリットと言える。  
 研究 2 の課題として，同じ学校で既に“REPRINTS”ボランティアが日常の読
み聞かせ活動をしていたことによる結果への影響は十分に考えられる。しかし，
先述のように，読み聞かせに参加するのは，興味がある子どもたちだけであり，
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絵本という内容から，1，2 年生にほぼ限られている現状を考えると限定的な影響
と言えるのではないだろうか。  
 今回の結果は，1 校だけでの実施であるため，やはり，“REPRINTS”ボラン
ティアが普段活動を行っていない学校を含めて，複数の学校での「交流授業」の
効果の検討が必要であるだろう。  
 
3-2-4 研究 2 のまとめ  
本研究 2 では正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」が，
高齢者観を構成する感情的な要素である高齢者イメージに与える影響について検
討した。高齢者イメージの測定には SD 尺度法を用いた。この SD 尺度によって
得られた得点に対して因子分析を行い，抽出された 2 因子「評価性」因子と「活
動性・力量性」因子ごとに合計得点を算出し，それぞれに対して介入の前後，介
入の有無でこの得点に有意な差がみられるか否かについて，2 要因混合計画の分
散分析を行った。  
その結果，「評価性」因子においては主効果，交互作用のいずれも有意ではな
かった。一方，「活動性・力量性」因子においては，介入の前後の要因に主効果
は認められなかったが，介入の有無の要因（群間差）に主効果が，また，交互作
用が有意であることが認められた。そこで，単純主効果検定を行ったところ，介
入群，対照群ともに，授業の前後の要因に有意な単純主効果は認められなかった。
一方，「授業前」において，介入の有無の要因（群間差）に単純主効果は認めら
れなかったが，「授業後」において介入の有無の要因（群間差）に単純主効果が
認められた。つまり，「交流授業」後に，授業を受けた児童と受けなかった児童
の間に「活動性・力量性」因子の得点に有意な差が認めれらたが，介入群自体に
得点の有意な上昇が示されなかったことから，「交流授業」の効果を明確に示す
とは言えない結果であった。  
しかしながら，7 回の交流で SD 法を用いた高齢者イメージに得点の変化が見
られたことから，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」の
高齢者イメージへの効果を仮定しても良いのではないだろうか  
今後は「交流授業」のようなプログラムを短期間で終わらせずに，定期的・継
続的なプログラムとして展開することを模索する必要があるであろう。  
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3-3 研究 3 「交流授業」が児童のソーシャル・サポートに及ぼす
影響  
 
3-3-1 はじめに  
 現代の児童に関する発達，教育上の問題を語る上で，「学級崩壊」，「いじめ」，
「不登校」，「キレる児童」などの言葉が欠かせないキーワードになって久しい。
こうした問題が生じる背景には，家庭，学校，地域など子どもたちを取り巻く主
要な生活空間の変化が原因にあることが指摘されている (門脇 , 1999)。  
総務庁青少年対策本部 (2009)は，子どもを取り巻く生活空間の変化について，
内閣府や厚生労働省が行ったいくつかの生活と意識に関する世論調査の結果を基
に以下のように数字を示しながら，家庭，学校，地域において，子どもと周囲の
大人との交流が減少していることを指摘している。  
まず，家庭環境については，平成 12 年と平成 18 年を比較して，平日の父子の
接触時間に関して「ほとんどない」の回答が平成 12 年では 14.1%であったのに
対し，平成 18 年では 23.3%に増加している。  
この調査結果に直接影響していると思われるのが，平日の親の帰宅時間である。
特に父親の帰宅時間は「19 時までに帰宅する」が平成 14 年では 4 割であったの
に対し，19 年には 26.1％に減少している。これに付随して「21 時以降に帰宅す
る」の回答は増加しており，平日に触れ合うことのない父子が増加傾向にあるこ
とが明らかになっている。また，母親も帰宅時間が遅くなっており，「18 時まで
に帰宅する」が減少し，「18 時から 20 時までの間に帰宅する」が大きく増加し
ている。親の帰宅時間が遅くなれば，家族がそろって夕食を共にする機会もその
分，減っていることだろう。  
さらに，昭和 51 年と平成 16 年の調査を比較した結果，夕食に家族がそろう頻
度について「毎日」，「週 4 日以上」の回答が減少する一方，「週 2~3 日」が増
加していることが明らかになっている。  
学校については，教師と生徒の間の信頼関係が薄れていると感じるかという質
問に「はい」と回答した一般成人が昭和 58 年では 42.2%であったのに対して，
平成 10 年では 47.0%と上昇している。また，学校と家庭の連絡・協力が不足し
ていると感じるかという質問については，昭和 58 年では「はい」の回答が 14.9%
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であったのに対し，平成 10 年では 21.8%と上昇しており，学校と家庭の関係性
においても交流が減少していることが示唆されている。  
地域社会については，平成 12 年と平成 19 年の近所づきあいの程度に関する回
答を比較した結果，「よく行き来している」と「ある程度行き来している」が減
少し，「あまり行き来しない」と「ほとんど行き来しない」は増加していた。そ
の結果，「あまり行き来しない」，「ほとんど行き来しない」，「あてはまる人
がいない」の回答率の合計が 6 割に達しており，近所付き合いが緊密なものでは
なくなってきている傾向が明らかになっている。  
この報告から，現代の子どもたちの生活空間としての家庭環境，学校環境，地
域社会が変容し，子どもたちが周囲の大人や友人と相互に交流する機会を以前よ
りも失っている可能性が示唆されている。  
周囲の環境と児童の発達上の問題との関係は，社会学，心理学，教育学などの
領域では，社会的発達の問題として議論されている。問題を議論するための視点
は様々であるが，児童が環境に適応し健康を維持していくという観点からは，ス
トレス緩衝要因（buffer）としてのソーシャル・サポート（以下，SS と記す）の
重要性が指摘されている。  
SS とは「他者との間の社会的支援関係」と定義されており，次の 3 つに分類
される (岡安・嶋田・坂野 , 1993)。第一が社会的包絡（social embeddedness）で
ある。これは個人が持つ社会的ネットワークの大きさやネットワークを構成する
成員間の緊密性などの人間関係の構造を意味する SS である。第二が認識された
サポート（perceived support）である。これは，他者からの援助を受ける可能性
に対する期待あるいは援助に対する主観的評価を意味する SS である。第三が実
行サポート（enacted support）である。これは，他者から実際に受けた援助を意
味する SS である。  
児童の SS を理解し支援をしていくためには，SS のどの側面に注目するのかを
考慮する必要がある。岡安ほか (1993)は児童の SS を測定する尺度を作成するに
あたり，認識されたサポートが重要であることを指摘している。これは，児童を
取り巻く環境について，児童自身が実際にどのように評価し，どのようなサポー
トを期待しているかが重要であるということに基づいている。  
周囲に期待する SS という観点では，次の 4 つが挙げられる (川原 , 1994b)。第
一に情緒的・自尊感情的サポート（emotional support/ esteem support）である。
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これは，一緒に悲しんでくれたり，喜んでくれたりと情緒的に働きかけたり，ま
た，行動や考え等を評価し，誉めてくれるという自尊心を高揚させてくれるサポ
ートである。第二に情報的サポート（ informational support）である。これは，
周囲からのアドバイスや指導といった解決への情報を受けるサポートである。第
三は共行動的サポート（companionship support）である。これは，周りの人と
一緒に遊ぶことや，活動することで緊張状態が低減するサポートである。第四に
道具的サポート（ instrumental support）である。これは，ストレスや悩みごと
を解決するための資源や働きかけを直接受けるサポートを指す。  
これらの SS の主な与え手 (サポート源：support resources)として，母親，父
親，友人，教師の 4 つが挙げられている (川原 , 1994b)。これまでにそれぞれのサ
ポート源を対象とした研究が行われており，サポート源ごとの特徴が明らかにな
っている。サポート源としての母親に関する研究は他のサポート源に比べ最も多
くなされている。これは，母子の愛着関係が SS 研究の理論的基礎にあるためで
ある。母親に対するサポートの期待はサポート源の中で最も高く，特に情動的・
情報的サポートへの期待が高いことが示されている (岡安ほか , 1993)。また，男
子児童より女子児童の方が母親へのサポートに対する期待が高いことが示されて
いる (Furman & Buhrmester, 1985; 川原 , 1994a)。父親のサポート源としての役
割については母親ほど論じられていないが，母親や友人よりもサポートの期待が
低いことが指摘されている (岡安ほか , 1993; 川原 , 1994a)。サポート源としての
友人に関しては，成長により変化することが示されており，中学生になると父母
よりも友人のサポートを期待するようになることが明らかになっている
(Buhrmester & Furman, 1987; Hunter & Youniss, 1982; 川原 , 1994a)。さらに，
共行動的サポートに限れば，児童でも友人に父母と同等かそれ以上のサポートを
期待するようになることが示されている (Furman & Buhrmester, 1985; 川原 , 
1994a)。教師のサポート源としての特徴に関しては，児童が情報的サポートを他
のサポート源よりも期待することが明らかにされている (Reid, Landesman, 
Treder, & Jaccard, 1989)。しかし，その他の種類のサポートについては他のサ
ポート源ほど期待していないことも示されている (Furman & Buhrmester, 1985; 
岡安ほか , 1993)。  
SS 研究の視点に立つと，周囲の大人や友人との交流が少ない今日のわが国の子
どもたちは，家庭，学校，地域といった周囲の環境から SS を得にくい状況に置
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かれていると考えられる。ただし，これまでの研究では，サポート源として祖父
母や地域高齢者などの高齢世代の役割はほとんど言及されていない。その理由と
して，核家族化によって高齢者と児童との接触機会が減少したことがあげられる。 
一方，近年，疎遠になってしまった高齢者世代と若者世代の交流を，良く配慮
された「仕掛け」 (杉岡・倉岡 , 2006)によって意図的に促進することで，分断さ
れた家庭，学校，地域をつなぎ，活性化していこうという世代間交流活動の推進
の動きがある。  
草野 (2004)によると世代間交流とは，「子ども，青年，中・高年世代の者がお
互いに自分達の持っている能力や技術を出し合って，自分自身の向上と，自分の
周りの人々や社会に役に立つような健全な地域づくりを実践する活動で，一人一
人が活動の主役となることである」と定義されている。この世代間交流において
は，高齢者も若者世代も互恵的な関係の中で，SS をお互いに提供しあう関係の構
築が期待される。  
こうした世代間交流の活動の推進の動きによって，地域住民である高齢者が学
校にボランティアとして赴き児童と接する機会が増えてきている。  
「交流授業」もこうした機会の一つである。「交流授業」における高齢者の役
割は，絵本の読み聞かせの仕方の指導者（ティーチャー）というよりは，学習を
サポートする良き理解者（メンター）としての色彩が濃い。岡安ほか（1993）に
よると，他者からの援助，サポートを受ける可能性に対する期待感は認識された
SS として位置づけられ，過去において援助を受けた経験や他者との親密感の高さ
が影響すると考えられている。  
したがって，子どもたちは，「交流授業」において絵本の読み聞かせの実演を
高齢者のサポートによってやり遂げること（援助を受けた過去の経験）や高齢者
への親密感の高まりによって，何かあった時には高齢者は頼れる，援助してくれ
る存在であるとの期待感，すなわち，認識された SS が高まるのではないかと推
測した。  
しかし，これまでの我が国における世代間交流研究は，自然発生的で単発のイ
ベント型のものが多く (草野・藤本・杉・秋山 , 2004)，定量的な指標をもちいて，
その効果を検討したものは少ない。この研究 3 で取り上げる認識された SS につ
いても同様である。  
134 
 
そこで，本研究 3 では「交流授業」の特色とも言える高齢者のサポートが 6 年
生児童が抱く高齢者への SS の期待感に与える影響について検討することを目的
とした。  
 
3-3-2 方法  
1．調査期間  
第 1 回目の調査は 2010 年 6 月に実施された。第 2 回目の調査は約 3 週間後の
2010 年 6 月下旬，前期群が「交流授業」を終えた直後に実施された。第 3 回目
の調査は 2010 年 7 月上旬に後期群が「交流授業」終了直後に実施された。  
 
2．調査対象者  
本研究 3 の対象者は神奈川県川崎市Ａ小学校の 2010 年の時点で 6 年生の児童
生徒 78 名（男子 35 名，女子 43 名）である。6 年生は 2 クラスあり，「交流授
業」が先に実施されたクラスを介入群（40 名：男子 17 名，女子 22 名 )，後から
実施されたクラスを対照群（39 名：男子 18 名，女子 21 名）とした。  
 
3．調査項目  
性，クラスなどの基本的な属性の他に，岡安ほか (1998)のソーシャル・サポー
ト尺度（The Scale of Expectancy for Social Support : SESS，以下，研究 4 で使
用した中学生用 SESS と区別するために，小学生用〈短縮版〉SESS と記す）（表
3-6）と桜井（1984）の社会的望ましさ尺度・短縮版（馬場ほか，1993）（表 3-7）
の 2 つの尺度を用いた。  
 
 
①小学生用〈短縮版〉SESS（岡安ほか，1998) 
この尺度は将来何か問題が生じた場合に，周囲の人々から，どの程度の援助が
期待できるかを調べることを目的としている。岡安ほか（1998）では表 3-6 に示
す 3 つの項目に対し，4 つのサポート源（父親，母親，教師，友達）から，将来
135 
 
どの程度の援助が期待できるかについて，「絶対にちがう」，「たぶんちがう」，
｢たぶんそうだ」，「きっとそうだ」の 4 段階で評定を求めるように構成されて
いる。合計得点が高いほど，サポートへの期待感が高いことを表している。  
本研究 3 では，サポート源を「お父さんやお母さん」（「父親」と「母親」の
違いは本研究 3 の興味の対象ではないので，先行研究では別であったものを一つ
にまとめた），「先生」，「友人」，「高齢者ボランティア」の 4 つの条件を設
定した。  
 
表 3-6 本研究で使用した小学生用〈短縮版〉SESS の質問内容  
引用：岡安・由地・高山（1998）  
 
 
 
②社会的望ましさ尺度・短縮版（馬場ほか，1993）  
「社会的望ましさ」とは，「どのような行動や感情や態度が，社会的な是認を
得るかについて一致した判断」（Fofdyce, 1956）と定義される。パーソナリティ
について自己報告型の回答を求める場合に，質問への児童の回答が社会的に望ま
しい方向に偏向する傾向を排除することが難しいことから，直接測定して取り除
こうとする試みとして作成された尺度である。  
この尺度によってどのように「偏向」を取り除くかについての一致した見解は
現在得られておらず，様々な修正法が試みられている（詳しくは，登張，2007）。
修正法の例は，国内の研究としては，重回帰分析において調整変数の一つとして
投入する（渋谷・坂本，2004），共分散分析の共変量として使用する（中野ほか，
1991；中谷ほか，1991；馬場ほか，1993；藤原ほか，2007），得点の高い者を
除く（2 標準偏差以上）（村山，2009）などが代表的なものとして挙げられる。  
研究 3～5 で使用した SESS，ストレス症状，親密感は，心理的・主観的に自己
報告する尺度である。したがって，社会的に望ましいとされる回答に偏向する可
No
1. あなたに元気がないと，すぐに気づいて，はげましてくれる。
2. あなたが，なやみやふまんを言っても，いやな顔をしないで聞いてくれる。
3. ふだんから，あなたの気持ちを，よくわかってくれている。
　項目内容
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能性がある。特に、本研究のように授業時間内に担任教師のガイダンスに従って
調査が行われる場合には，その偏向の可能性が高まると考えられる。なぜなら，
教師から児童に，個人的に回答を評価しないことと自由に回答するようガイダン
スで強調されても，なお回答内容を教師や保護者に評価されるのではないかと考
え、無意識的に望ましい方向に回答する可能性があるからである。  
そこで，本研究 3 では，この偏りを除外するために，社会的望ましさを共分散
分析における共変量（調整変数）として投入することにした。  
使用した社会的望ましさ尺度は，桜井 (1984)の児童用社会的望ましさ尺度 25
項目の中から，子どもへの調査の負担を軽減することを目的に，馬場ほか（1993）
が 25 項目全体の得点と各項目の偏相関係数の高いものから選んで，最終的に 10
項目に絞った短縮版（表 3-7）である。なお，25 項目の本来のスケールは，十分
な信頼性と妥当性があることが報告されている。  
次節以降の研究 4，5 における児童用社会的望ましさ尺度短縮版の説明は上記
と全て同様であるため記載を省略する。  
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表 3-7 本研究で使用した児童用社会的望ましさ尺度・短縮版  
引用：馬場ほか（1993）  
 
 
4．分析方法  
 4 つのサポート源別に小学生用〈短縮版〉SESS の 3 項目の合計得点を算出す
る。得点化に際しては，「絶対にちがう」を 1 点，「たぶんちがう」を 2 点，｢た
ぶんそうだ」を 3 点，「きっとそうだ」を 4 点とした。したがって，合計得点は，
最小が 3 点，最大が 12 点となる。  
この小学生用〈短縮版〉SESS の得点の「交流授業」前後の介入群と対照群の
差の検討を行うために，児童用社会的望ましさ尺度・短縮版の得点，祖父母との
同居・非同居，性を共変量（調整変数）にする 2 要因混合計画（介入の有無：被
験者間計画 2 水準，授業の前後：被験者内計画 2 水準）の共分散分析を行う。こ
こで，性を共変量として投入するのは，先行研究で SESS 得点には性差が指摘さ
れているからである (嶋田ほか，1993；岡安ほか，1993；川原 , 1994b)。  
 
3-3-3 結果  
1．祖父母との同居経験の有無  
 祖父母との同居経験について記入のあった 78 例（回答率 100%）であった。集
計の結果，祖父母との同居経験の内訳は次の通りであった。「今，住んでいる」
No
1. 年上のひとには，いつも礼ぎ正しくしていますか。
2. 自分より小さい子を，いじめることがありますか。
3. ときどき，先生の言うことに，さからいたくなることがありますか。
4. ときどき，物を投げたり，こわしたりしたくなることがありますか。
5. 自分の失敗を，ときどきほかの人のせいにしますか。
6. 助けてほしがっている人がいれば，いつもその人を助けますか。
7. いつもお父さんやお母さんの言うことをききますか。
8. 「ありがとう」とか「ごめんなさい」と言うのを，わすれたことがありますか。
9. いつも部屋の整理整とんには気をつけていますか。
10. いつもよろこんで，クラスの人に協力できますか。
＊ No.の下に下線がある項目は，逆転項目であり，「いいえ」と回答すると社会的望ましさに反応したことになる。
項目内容
138 
 
が 11 人（14.1%），「昔，住んでいた」が 13 人（16.7%），「住んだことがな
い」が 54 人（69.2%）であった。  
 
2．SESS 尺度と児童用社会的望ましさ尺度短縮版の因子構造の確認  
本研究で使用した小学生用〈短縮版〉SESS 尺度，児童用社会的望ましさ尺度・
短縮版はそれぞれ信頼性と妥当性が確認されている尺度であるが，本研究 3 にお
ける「交流授業」の効果の分析を進めるにあたって，それぞれ因子構造の確認を
行った。その結果，小学生用〈短縮版〉SESS 尺度については，主因子法による
因子分析を行った結果として，表 3-8 に示す因子得点，共通性，因子寄与率，寄
与率が得られた。固有値の変化は，「2.39， .37， .24」であり，1 因子構造であ
ると判断するのが妥当であると考えた。そのため，先行研究同様に，3 項目の合
計を SESS 得点とすることとした。累積寄与率は 69.83%であった。  
 
 
表 3-8 SESS 尺度の因子分析の結果  
 
次に，児童用社会的望ましさ尺度・短縮版について，主因子法による因子分析
を行った。表 3-9 に因子得点，共通性，因子寄与率，寄与率を示した。固有値の
変化は，2.65，1.46，1.10…となり，1 因子構造が示唆された。累積寄与率は，
18.92%であった。  
Ⅰ 共通性
「元気がないと、すぐに気がついて、励
ましてくれる」 0.87 0.75
「悩みや不満を言っても嫌な顔をしな
いで聞いてくれる」 0.76 0.58
「普段から、あなたの気持ちを良く分
かってくれる」 0.87 0.76
因子寄与 2.09 2.09
寄与率 69.83 69.83
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なお，「自分より小さい子を、いじめることがありますか」の因子得点が，0.15，
共通性が 0.02 と低かったが，この 1 項目を除いても，内的整合性の指標である信
頼性係数αの値が .68 から .69 になる程度であったため，そのまま 10 項目による
合成得点を本研究 3 における社会的望ましさ得点とすることとした。  
以上の因子構造の確認は，基本的には，研究 4，研究 5 でも同様であるため，
同研究の結果の記述では省略する。  
 
 
表 3-9 児童用社会的望ましさ尺度・短縮版の因子分析の結果  
 
 
3．クラス全体の SS への効果  
授業の前後で回収された調査用紙は 78 名分（回収率：98.7%）であった。サポ
ート源ごとの小学生用〈短縮版〉SESS 得点，児童用社会的望ましさ尺度・短縮
版に欠損値のあった 13 名を除き（有効回答率：83.3%），分析を行った。  
Ⅰ 共通性
1 いつも喜んで、クラスの人と協力できますか。 0.52 0.27
2 「ありがとう」とか「ごめんなさい」と言うのを忘れたことがありますか。 0.45 0.20
3 助けてほしがっている人がいれば、いつもその人を助けますか。 0.55 0.30
4 いつもおとうさんやおかあさんの言うことをききますか。 0.44 0.19
5 時々、物を投げたり、こわしたりしたくなることがありますか。 0.31 0.10
6 時々、先生の言うことに、さからいたくなりますか。 0.59 0.35
7 自分より小さい子を、いじめることがありますか。 0.15 0.02
8 年上の人には、いつもれいぎ正しくしていますか。 0.42 0.18
9 自分の失敗を、時々、人のせいにしますか。 0.42 0.18
10 いつも部屋の整理整とんには気をつけていますか。 0.30 0.09
因子寄与 1.89 1.89
寄与率 18.92 18.92
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表 3-10 にサポート源，群，介入前後，性ごとの小学生用〈短縮版〉SESS の平
均得点（M）と標準偏差（SD）と共分散分析の結果を示す。  
結論から先に述べると，共分散分析の結果，全てのサポート源に共通して交互
作用は有意ではなかった。つまり，いずれのサポート源に対しても介入効果は見
られなかった。  
以下にサポート源ごとに共分散分析を行った結果の詳細を述べる。  
両親に対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点について，社会的な望ましさ尺
度(F(1,63)=.08, p=.78)、性（F(1,63)=1.08, p=.30）は有意にならず，祖父母との
同居・非同居が有意となった (F(1,63)=4.12, p=.05)。一方、共変量の影響を取り
除いた後の介入群と対照群の間の差に有意な傾向が見られ (F(1,63)=3.32, 
p=.073)、調査の前後の差（F(1.63)=.74, p=.40）と交互作用（F(1.63)=39, p=.53）
は、いずれも有意とはならなかった。   
教師に対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点について，社会的な望ましさ尺度
(F(1,63)=.01, p=.74)、性（F(1,63)=.10, p=.75）は有意ではなかったが，祖父母
との同居・非同居が有意となった（F(1,63)=5.91, p=.02）。一方、共変量の影響
を取り除いた後の介入群と対照群の間の差 (F(1,63)=1.31, p=.26)、調査の前後の
差（F(1.63)=3.97, p=.05）、交互作用（F(1.63)=1.30, p=.26）は、いずれも有意
とはならなかった。  
友人に対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点について，社会的な望ましさ尺
度(F(1,63)=.02, p=.90)，祖父母との同居・非同居(F(1,63)=00, p=.96)，性（F(1,63) 
=.05, p=.82），共変量の影響を取り除いた後の介入群と対照群の間の差
(F(1,63)=.01, p=.96)、調査の前後の差（F(1.63)=.01, p=.92）、交互作用
（F(1.63)=.06, p=.81）のいずれも有意とはならなかった。  
高齢者ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点について，社会
的な望ましさ尺度 (F(1,63)=77, p=.38)と祖父母との同居・非同居 (F(1,63)=.04, 
p=.85)は有意とならなかったが、性が有意となった（F(1,63)=6.87, p=.01）。一
方、共変量の影響を取り除いた後の介入群と対照群の間に有意な差が見られ
(F(1,63) =10.35, p=.01)、調査の前後の差（F(1.63)=4.34, p=.04）と交互作用
（F(1.63)=.27, p=.60）は、いずれも有意とはならなかった。  
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表 3-10 各サポート源別、群別、介入前後別、性別の小学生用〈短縮版〉SESS 平均得点（カ
ッコ内は標準偏差）と共分散分析の結果  
 
 
 
4．身近な他者と親密な SS を持たない児童への効果  
「交流授業」の効果を想定していない両親，教師，友人に対しての小学生用〈短
縮版〉SESS の得点に変化がなかったのはごく自然な結果と言えるだろう。  
しかし，ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点に変化が見ら
れなかったのはどのような理由からであろうか。一つの仮説として考えられるの
は，両親，教師，友人に対しての元々の小学生用〈短縮版〉SESS の得点の多寡
により介入効果に違いがあり，それらが全体としてまとまることで効果が相殺，
あるいは，希釈されることで，統計的に有意な差として検出されなかったという
ことである。  
この仮説を基にすると今回の結果について次のことが考えられる。  
① 両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉SESS の得点が高い子どもは，
これらとのサポートの授受関係が良好であり，親密関係を十分に構築できている
子どもである。したがって，こうした小学生用〈短縮版〉SESS の元々高い子ど
同居の有無 社会的望ましさ尺度 性差 前後差 群間差 交互作用
男児 女児 男児 女児 F値 F値 F値 F値 F値 F値
7.76 9.23 7.41 9.72
（3.13） （2.25） （2.69） （2.57）
9.29 10.29 9.00 9.95
（1.51） （1.85） （2.45） （1.99）
7.76 8.64 7.88 8.81
（2.59） （2.04） （2.55） （1.71）
8.06 8.05 7.94 7.57
（2.01） （2.11） （2.33） （2.58）
7.88 9.62 7.65 9.43
（2.29） （2.01） （1.93） （2.13）
7.82 9.48 7.65 8.81
（1.47） （1.86） （2.06） （2.86）
7.47 7.40 7.76 7.05
（2.32） （2.01） （2.08） （2.04）
5.94 5.85 6.35 5.25
（2.10） （2.06） （2.06） （1.83）
*ｐ＜.05  **ｐ＜.01  ***ｐ＜.001
.74
3.97
事前 事後
対照群
.10.12
.05.02
4.11*
5.92*
.00
.04
両親
教師
友人
高齢者
ボラン
ティア
介入群
対照群
介入群
対照群
介入群
対照群
介入群
サポート源 群
.01
4.34*
.39
1.31
.06
.276.87*.77
3.32*
1.13
.01
10.35*
1.08.08
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もは，授業においてはじめて交流を持つボランティアに対しても，それまでの経
験から，比較的高い小学生用〈短縮版〉SESS を持って接するであろう（本研究
の授業前の調査における両親，教師，友人に対する小学生用〈短縮版〉SESS の
合計得点とボランティアに対するそれとの pearson の相関係数は， .43（p<.01）
であり，この仮説を支持している）。  
しかし，こうした子どもが，ボランティアを新たな SS として親密な関係を作
っていこうとするのか否かは別の問題である。なぜなら，両親，教師，友人に対
して十分に親密な関係を築き，信頼関係が出来上がっている子どもは，何か困っ
た時に頼りにする相手は，信頼のできる親密な関係のサポート源と予測される。
したがって，あらたなサポート源であるボランティアにこうした関係を最終的に
期待する動機はむしろ低いと考えられる。つまり，新しい対象への目移り，浮気
は起こらず，結果的にボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点に
はあまり変化が起きないかもしれない。  
② 両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉SESS 得点が低い子どもは，
授業開始前におけるボランティアに対する期待感も低いと考えられる。したがっ
て，こうした SESS の元々低い子どもは普段は他者との親密な関係を持たない（持
つ必要がない），あるいは，築くのが苦手な子どもと推測される。通常であれば，
こうした子どもは，ボランティアとも積極的な交流を持たないかもしれない。し
かし，授業であるということ，また，交流を持たずにはこの課題はやり遂げられ
ないとの必要性から，ボランティアと交流を持たざるをえないはずである。こう
した必要性から始まった関係性であっても，ボランティアから希望や意志を尊重
され，努力や工夫などを誉められるなどの情緒的・自尊感情的サポートを受け，
読み聞かせに関する具体的な情報的，道具的サポートを受けることで，授業後に
は，小学生用〈短縮版〉SESS の得点が上昇する可能性がある。  
 以上の 2 つの可能性，つまり，両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉
SESS 得点が高い子どもと低い子どもへの効果について検討することにした。  
そのための手続きとして，両親，教師，友人に対する小学生用〈短縮版〉SESS
得点の介入前の合計点を算出したうえで，度数分布を確認した（図 3-8）。  
次に，合計点の平均（M=26.1）に標準偏差 (SD=5.3)を加えた値（31.4）より，
大きい合計点（32 点以上）の児童（n=11：介入群 6 名，対照群 5 名）と，標準
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偏差 (SD=5.3)を引いた値（20.8）より小さい合計点 (20 点以下 )の児童（n=8：介
入群 4 名，対照群 4 名）を抽出した。  
両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉SESS 得点の高かった子どもと
低かった子どもにたいして，ボランティアへの SESS 得点に関する上記と同様の
共分散分析を行った。  
その結果，髙かった子どもについては，社会的な望ましさ (F(1,6)=.47, p=.52)，
祖父母との同居・非同居（F(1,6)=.41, p=.55），性（F(1,6)=.14, p=.72）の共変
量，共変量の影響を取り除いた後の介入の有無(F(1,6)=1.05, p=.35)，介入の前後
（F(1,6)=.38, p=.56）の主効果，交互作用（F(1,6)=.19, p=.68）のいずれにおい
ても有意な傾向は認められなった。  
また，低かった子どもについては，社会的な望ましさ (F(1,3)=2.67, p=.20)，祖
父母との同居・非同居（F(1,3)=.64, p=.48），性（F(1,3)=.3.94, p=.46）の共変
量，共変量の影響を取り除いた後の介入の有無(F(1,3)=.41, p=.57)と介入の前後
（F(1,3)=.41, p=.57）のいずれの要因にも有意差は見られなかった。しかし，交
互作用（F(1,3)=5.23, p=.066）に有意な傾向が見られた。一般的には，有意傾向
では，単純主効果の検討まで行わない。しかし，ここでは傾向をつかむために，
さらに，単純主効果の検定を行った。その結果，介入群（F (1,3)=9.24 p= .42）
で授業の前後の要因に有意な単純主効果が認められる一方で，対照群（F(1,3)=.32 
p= .88）では，介入の前後の要因に有意な単純主効果は認められなかった。  
一方，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の要因（群間差）に
単純主効果はいずれも認められなかった（授業前：F(1,3)= .45 p= .22 ; 授業後：
F=(1,3)=1.22 p= .42）。  
つまり，両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉SESS 得点の低かった
子どもにだけ「交流授業」後に高齢者ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉
SESS の得点が介入前に比べて高くなっている傾向が示された。  
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図 3-8 両親，教師，友人に対する SESS（3 項目）の合計得点の度数分布表  
注）両親，教師，友人に対する小学生用〈短縮版〉SESS の合計得点は，最低得点が 9 点，
最高得点が 36 点である。77 名に対して合計得点を算出した結果，平均が 26.1，標準偏差が
5.3 となった。  
5．項目分析  
SS への授業の効果が出にくかった理由として，小学生用〈短縮版〉SESS 尺度
の 3 項目内の回答傾向の相違による影響が考えられる。なぜなら，表 3-8 で示し
たように，SESS の 3 つの質問項目については，全体としては，十分に高い因子
負荷量が得られているが，「悩みや不満を言っても嫌な顔をしないで聞いてくれ
る」は他に比べて得点が低く（他が .87 に対して .76 であった），共通性も低かっ
た（他が .75 に対して .58 であった）。  
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そこで，質問項目ごとに小学生用〈短縮版〉SESS 得点の差を検討することに
した。表 3-11 に，質問項目別，群別，介入前後別，性別の小学生用〈短縮版〉
SESS 平均得点（M）と標準偏差（SD）と共分散分析の結果を示す。  
共分散分析の結果，質問 1 から質問 3 までのいずれの質問に対しても社会的望
ましさと祖父母との同居・非同居については有意な傾向は示されなかった。しか
し，性の要因が質問③で認められた。また，介入の有無の要因（群間差）の主効
果が全ての質問で，介入の有無の要因（群間差）は質問 3 で認められた。さらに，
質問 2 の「悩みや不満を言っても，嫌な顔をしないで聞いてくれる」で交互作用
が有意であり，介入後の得点が介入前の小学生用〈短縮版〉SESS 得点よりも高
く，介入効果が示された。その他の質問では交互作用は有意ではなかった。  
 
 
表 3-11 サポート源が高齢者ボランティアの場合の質問項目、群、介入前後、性ごとの SESS
の得点（カッコ内は標準偏差）と共分散分析の結果  
 
 
 
 
 
 
同居の有無 社会的望ましさ尺度 性差 群間差 前後差 交互作用
男児 女児 男児 女児 F値 F値 F値 F値 F値 F値
2.41 2.48 2.35 2.48
（.80） （.68） （.93） （.60）
2.12 1.95 2.06 1.85
（.93） （.69） （.83） （.75）
2.65 2.76 2.94 2.67
（.93） （.94） （.83） （.97）
2.06 2.15 2.18 1.70
（.83） （.93） （.95） （.57）
2.41 2.25 2.47 2.00
（.80） （.79） （.94） （.73）
1.76 1.75 2.12 1.70
（.56） （.71） （.70） （.73）
*ｐ＜.05　**ｐ＜.01　***ｐ＜.001
.28
.30
.61 3.56 15.1*
群
.31
.13
質問項目
7.49*
事前 事後
質問１
「元気がないと、
すぐに気がつい
て、はげましてく
れる」
介入群
.09 .18
対照群
10.32*
対照群
質問3
「普段からあなた
の気持ちを分
かってくれる」
介入群
.14 7.31* 5.53* 4.96* .67
対照群
2.12
.02
質問2
「悩みや不満
を言っても、
嫌な顔しない
で聞いてくれ
る」
介入群
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3-3-4 考察  
1．祖父母との同居経験の有無  
祖父母と現在同居している児童は 78 人中 11 人（14.1%），一度も同居したこ
とがない子どもが 54 人（69.2%）であった。この割合は第 1 章 2 節 3 項の「家族
形態の変化」において国民生活基礎調査を基に示した平成 23 年の時点の 3 世代
世帯が 299 万 8 千世帯（15.4%）とほぼ同程度の割合である。したがって，本調
査の結果は，少なくとも祖父母との同居経験という点では，全国的な傾向が反映
されていると考えて良いであろう。  
 
2．クラス全体の SS への効果  
「交流授業」が，6 年生児童の SS に与える影響について小学生用〈短縮版〉
SESS の得点を用いて検討を行った。この SESS 得点の分析には，社会的望まし
さと性を共変量に投入した共分散分析を用いた。その結果，高齢者ボランティア
に対する児童全体の小学生用〈短縮版〉SESS の得点への「交流授業」による介
入効果は見られなかった。  
全体としては「交流授業」の効果が見られなかったので，授業の効果以外の点
についてサポート源ごとに考察を加えてく。  
両親に対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点が，介入の有無の要因（群間差）
が有意であり，事前も事後も一貫して対照群の得点が介入群より高かった。本研
究 3 を含む研究 5 までの「交流授業」に関する介入研究では，介入の有無は，す
なわち，クラスの違いであった。したがって，一貫して対照群のほうが，両親へ
の SS が高かったことはクラスの雰囲気，教諭の影響力の相違による可能性が一
つ考えられる。介入群のクラスはベテランの教諭が担当しており，「交流授業」
が開始された 6 月までクラス替えから 2 か月間の短期間に，集団としてまとめあ
げられていると感じさせられるクラスであった。一方，対照群となったクラスは
この年はじめて高学年を担当する教諭が受け持ちであり，比較的緩やかに関係づ
くりを進めている状況であるということ，したがって，全体的に子どもたちのや
り取りが控え目な印象を受けるクラスであった。  
川原（1994b）によると，小学生における SS のサポートの対象は，発達が進む
につれて，両親から友人へ移行が進む。この見方に立てば，介入群となったベテ
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ラン教諭のクラスは，早くからクラスがまとまっていることが，子どもたちの SS
を求める対象が友人へと移行しつつあり，相対的に両親への SS を求める期待感
が下がっている可能性が考えられる。一方，対照群のクラスはまとまりとしては
まだまだであるため，友人への SS を求めるまでには親密性が高まっておらず，
何か困ったことがあった時には両親にサポートをもとめる段階にとどまっており，
一貫した両親への SS の高さとしてあらわれたと推測される。  
本研究では教師をサポート源として性差が本研究では見られなかった。この理
由は対照群の女児と男児に，教師をサポート源とした SESS 得点に差がない，あ
るいは逆転していることが影響していると思われる。これには，先にも述べた通
り，対照群のクラスは，この段階でまとまりが出来上がる前の段階であり，担任
教師との関係性が未だ十分ではなかったことが影響したと思われる。  
高齢者ボランティアへの SS を期待する傾向が介入群で高かったことも，この
クラスの担任教諭がベテランであり，“REPRINTS”ボランティアへの理解もあ
り，授業前から「交流授業」のこと，ボランティアのことなどを折に触れて話し
ていたことが影響したと考えられる。  
共変量（調整変数）として投入した性の要因の効果が高齢者ボランティアをサ
ポートの対象とする場合に見られた。これは，小学生を対象に行った嶋田ほか
（1993）で父親，母親，兄弟，教師，友人の全ての項目で，また，中学生を対象
にした岡安（1993）では，父親を除く，母親，兄弟，教師，友人に対して，女児
が男児に比べて SS を期待する傾向がることとは異なる結果である。理由として
考えられるのは，高齢者ボランティアの多くが女性であったことと関係がるかも
しれない。  
 
3．身近な他者と親密な SS を持たない児童への効果  
ボランティアの SS に「交流授業」の効果が見られなかったのは，両親，教師，
友人に対しての元々の小学生用〈短縮版〉SESS 得点の多寡により介入効果に違
いが生じたからであると仮説を立て，この点を検討するために，両親，教師，友
人に関して小学生用〈短縮版〉SESS 得点が高い子どもと低い子どもを抽出して，
ボランティアへの小学生用〈短縮版〉SESS 得点に関する共分散分析を行った。  
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その結果，両親，教師，友人に対して小学生用〈短縮版〉SESS 得点の高い子
どものボランティアに対する SESS 得点に主効果，交互作用のいずれにおいても
有意な傾向は認められなった。  
したがって，両親，教師，友達など特定のサポート源と親密な関係を既に持つ
児童にとっては，悩み事は信頼のできる親密な関係のサポート源に打ち明けるも
のと捉えられており，こうした児童からは，高齢者ボランティアに対しては，SS
を期待する相手としては相対的に低い評価が与えられたということであろう。「交
流授業」が 7 回程度の交流であることを考えると，これはごく自然な結果である
と考えられる。  
両親，教師，友人に関して小学生用〈短縮版〉SESS 得点が低い子どもだけを
抽出して，ボランティアへの小学生用〈短縮版〉SESS 得点に関する共分散分析
を行った結果，交互作用に有意な傾向が認められ，授業後に，ボランティアへの
小学生用〈短縮版〉SESS 得点の上昇が見られた。  
したがって，身近な他者と親密な SS を持たない児童にとっては，「交流授業」
で高齢者ボランティアから，温かく，受容的な態度で，情緒的・自尊感情的サポ
ートを受けたことで，自身が支えられいるという意識が生まれ，高齢者ボランテ
ィアへの信頼感や親密性が増し，SS に対する期待が高まったと推測される。  
ただし，この研究 3 においては，既存のサポート源への小学生用〈短縮版〉SESS
の得点が低い子どもに対してのみ弱い効果が示されたに過ぎない。  
そこで，次の研究 4 では，次年度に行われた「交流授業」で，中学生用 SESS
尺度を用いて，この弱い効果が全体に見られるものなのか，ごく一部に対する効
果なのかを追試検討することとした。  
 
4．項目分析  
3 項目から構成される小学生用〈短縮版〉SESS の合計得点ではなく，質問項
目ごとに小学生用〈短縮版〉SESS 得点の差を検討した。その結果，高齢者ボラ
ンティアに受容的・包容的な態度を期待する SESS 項目（「なやみや不満を言っ
ても，嫌な顔をしないで聞いてくれる」）で，「交流授業」による介入効果が見
られた。  
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一方，「交流授業」による小学生用〈短縮版〉SESS 得点の上昇が見られなか
った項目は，「元気がないと，すぐに気づいて，励ましてくれる」と「ふだんか
らあなたの気持ちを良くわかってくれる」であった。  
どちらの項目も「すぐに気がついて」や「ふだんから」「よくわかってくれて
いる」などの言葉が入り，日常的にある程度の頻度で接していることが前提とな
る状況内容である。  
したがって，多少は学校内で面識があって，「交流授業」で続けて数時間会っ
ただけの高齢者ボランティアに対しては，児童も確信を持って「そうだ」とはな
かなか答えられなかったのではないだろうか。また，「励ます」は高齢者ボラン
ティアから児童への能動的な働きかけを児童が期待するかどうかに関する質問で
もある。したがって，これも短期集中型の交流では，高齢者ボランティアにはな
かなか難しいのではないかと児童が判断したことが推測される。。  
その一方で，「なやみや不満を言っても，嫌な顔をしないで聞いてくれる」は，
必ずしも日常的に頻繁な交流がなくても多忙な現役世代に比べて生活時間に比較
的余裕がある高齢者ボランティアができることである。また，「交流授業」での
児童への指導の方針としても，高齢者ボランティアは可能な限り，児童の自主的
な判断と行動を尊重するように，非指示的で，受容的な態度で接するように打ち
合わせられていた。「交流授業」を通して，高齢者ボランティアによるこうした
受容的な態度が児童に伝わっていた可能性がある。  
そのため，こうした態度と最も関係の深い質問項目において，介入の効果が見
られたと推測される。  
 
3-3-5 今後の展望  
本研究 3 では，十分なサンプル数を確保したとは言い難い。本研究の結果が信
頼性の高い結果であるのか否か確認のために，サンプルサイズの追加，および質
問項目の再検討による追試が必要であろう。  
研究 3 における興味深い結果の一つに高齢者ボランティアに対して，男子児童
が女子児童よりも SS を多く期待するということが示された結果がある。これま
での先行研究 (Furman & Buhrmester, 1985; 岡安ほか , 1993; 川原 , 1994b)では，
サポート源として，母親，父親，祖父母，年上の兄弟，年下の兄弟，友人，先生
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などが検討されているが，そのいずれにおいても，男子児童の方が女子児童より
も SSをより多く期待するという結果は示されていない。興味深い結果であるが，
本研究だけでは，説明の困難な結果である。今後この点に着目した調査が望まれ
る。  
また，本研究の結果では両親と高齢者ボランティアに対しては，もともとクラ
ス間に小学生用〈短縮版〉SESS 得点の相違が存在することについて，クラスの
雰囲気，担任教諭の影響として考察した。しかし推測の域を超えないものである。
今回は小学生用〈短縮版〉SESS の得点という量的なデータを使用して，「交流
授業」による児童の SS への影響を明らかにすることを試みたが，今後は，「交
流授業」中の高齢者ボランティアと児童の会話という質的なデータを用いて具体
的な分析を行うことで，こうしたクラスの雰囲気や担任教諭の影響が「交流授業」，
およびそれに参加している児童の SS に与える影響のより詳細な分析が期待され
る。  
 
3-3-6 研究 3 のまとめ  
本研究 3 では，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」が，
児童の SS に与える影響について検討した。調査には小学生用〈短縮版〉SESS
を用いた。その結果，「交流授業」以前の時点で両親，教師，友人に対するこの
SESS 得点が低かった児童において，「交流授業」後に高齢者ボランティアに対
する小学生用〈短縮版〉SESS の得点の上昇が見られた。  
したがって，身近な他者と親密な SS を持たない児童に対しては，高齢者ボラ
ンティアとの「交流授業」が新たな SS を提供する機会になる可能性が示唆され
た。  
今後の課題として，サンプル数の追加，および，質問項目の再検討によって，
本研究の結果の追試可能性について検討が必要であろう。  
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3-4 研究 4 「交流授業」が児童のソーシャル・サポートに及ぼ
す影響に関する追試検討  
 
3-4-1 はじめに  
先にとりあげた研究 3 では，「交流授業」の特色である高齢者のサポートが，
6 年生児童が抱く高齢者への SS の期待感に与える影響について検討することを
目的とした。その結果，「交流授業」以前において両親，教師，友人に対する SS
期待が低かった児童に，「交流授業」後にボランティアに対する SS の期待感（小
学生用〈短縮版〉SESS 得点）に上昇が見られた。このことから，身近な他者に
対して SS の期待を持たない児童においては，「交流授業」が，ボランティアと
いう新たな SS を提供する機会になる可能性が示唆された。  
しかし，児童全体に対しては，「交流授業」が与える十分な効果が見られなか
ったという点が問題として残された。  
そこで，この研究 4 では中学生用 SESS を用いて研究 3 の効果を改めて検討す
ることとした。  
 
3-4-2 方法  
1．調査期間  
第 1 回目の調査は 2011 年 6 月に実施された。第 2 回目の調査は約 3 週間後の
2011 年 6 月下旬，前期群が「交流授業」参加後に実施された。第 3 回目の調査
は 2011 年 7 月上旬に後期群が「交流授業」参加後に実施された。  
 
2．調査対象者  
神奈川県川崎市公立 A 小学校の 2011 年 6 月の時点で 6 年生の児童 84 名（男
子 29 名，女子 55 名）である。この年の 6 年生は全 3 クラスあった。そのため，
この 3 クラスをプログラムの効果を検討するために，図 3-1（p.107）に示したク
ロスオーバーの調査デザインに基づき，最初に授業が行われた１クラスを介入群
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（28 名：男子 10 名，女子 18 名），介入群が授業を受けている期間，待機して
いた 2 クラスを対照群（56 名：男子 19 名，女子 37 名）とした。  
 
3．調査項目  
 本研究 4 の追試に際しては，パブリックヘルスリサーチセンター（2004）に収
録されている中学生用メンタルヘルス・チェックリスト（ストレス症状，ストレ
ス因，ソーシャル・サポートの 3 つの下位尺度から構成されている）に使用され
ている SESS を使用した（以後中学生用 SESS）（表 3-12）。  
ただし，この SESS の 5 項目は嶋田ほか (1993)の小学生用 SESS の 5 項目と漢
字か平仮名かの表記上の違い以外はほとんど同じ尺度であった。したがって，小
学生を対象とした調査に使用するのに問題はないと判断した（漢字の表記などは，
実施協力校の担任教師に調査用紙を事前に見せ，変更の必要はないことを確認し
た）。  
この 5 項目の SESS からさらに 2 項目減らして 3 項目の短縮版にした尺度が，
研究 3 で使用した岡安ほか（1998）の小学生用〈短縮版〉SESS である。  
 今回の研究 4 において，小学生用〈短縮版〉SESS ではなく中学生用 SESS を
採用した主な理由は次の 3 つであった。1，小学 6 年生は翌年には思春期を迎え
る年齢である。したって，精神的発達の早い子どもであれば，むしろ，中学生用
を用いる方が妥当ではないかと考えた。2，中学生用 SESS は，小学生用〈短縮
版〉SESS に比べて質問項目数が 3 項目から 5 項目に増やされており，2 項目の
違いであるが，相対的に測定精度が上がるのではないかと考えた。3，さらに，
中学生用 SESS の 5 項目のうちの 3 項目は小学生用〈短縮版〉SESS と同じなの
で，3 項目だけ取り出して分析ができるため結果の解釈がしやすいと考えた。  
5 つの質問項目に対する，回答の仕方は研究 3 同様に，4 つのサポート源（お
父さんお母さん，教師，友達，高齢者ボランティア）に対して，将来どの程度の
援助が期待できるかについて，「絶対にちがう」，「たぶんちがう」，｢たぶんそ
うだ」，「きっとそうだ」の 4 段階で評定を求めるものであった。  
したがって，合計得点が高いほど，サポートへの期待感が高いことも小学生用
〈短縮版〉SESS と同様であった。  
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SESS 以外に使用した社会的望ましさ尺度は研究 3 と同じであったためここで
の説明を省略する。  
 
 
表 3-12 中学生用・認識されたソーシャル・サポート尺度（The Scale of Expectancy for 
Social Support : SESS）  
引用：パブリックヘルスリサーチセンター（2004）  
 
注）No に下線が付いている項目が岡安ほか（1998）の小学生用〈短縮版〉SESS での使用
されている 3 項目である。  
 
4．分析方法  
研究 3 と異なる点は中学生用 SESS の合計得点の算出の際には，項目数が 3 項
目から 5 項目に増えたことにより，最小が 5 点，最大が 20 点となったことであ
る。  
「交流授業」の効果の分析には，研究 3 同様に，中学生用 SESS 得点の「交流
授業」前後の介入群と対照群の差の検討を行うために，児童用社会的望ましさ尺
度・短縮版の得点，現在の祖父母との同居・非同居，性を共変量（調整変数）に
する 2 要因混合計画（介入の有無：被験者間計画 2 水準，授業の前後：被験者内
計画 2 水準）の共分散分析を行う。  
次に，小学生用〈短縮版〉SESS として 5 項目中 3 項目をとりだし，2 要因混
合計画の共分散分析を行い，「交流授業」が SS に与える効果について再現性の
検討を行う。  
No 　項目内容
1 あなたに元気がないと，すぐに気がついて，はげましてくれる
2 あなたが何か失敗しても，そっと助けてくれる
3 ふだんから，あなたの気持ちを，よくわかってくれる
4 あなたが何かなやんでいると知ったら，どうしたらよいか教えてくれる
5 あなたが，なやみやふまんを言っても，いやな顔をしないで聞いてくれる
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さらに，この 3 項目については昨年度の結果と統合して分析人数を増やして検
討することができる。そこで，小学生用〈短縮版〉SESS 得点に対する望ましさ
尺度得点，祖父母との同居・非同居，性を共変量とする年度（被験者間計画：2
水準），介入の有無（被験者間計画：2 水準），授業の前後（被験者内計画：2
水準）の 3 要因混合計画の共分散分析を両親，教師，友人，ボランティアをサポ
ート源とする追加分析を行う。去年と今年のデータの傾向が異なるならば，いず
れかに 2 次の交互作用が出るはずである。しかし，出なければ，年度による違い
はなしとみなして，年度は統合し，あらためて 2 要因混合計画の共分散分析を行
う。  
 
3-4-3 結果  
1．祖父母との同居経験の有無  
祖父母との同居経験について記入のあった 82 例（回答率 98%，2 例欠損値）
であった。集計の結果，祖父母との同居経験の内訳は次の通りであった。「今，
住んでいる」が 9 人（11%），「昔，住んでいた」が 9 人（11%），「住んだこ
とがない」が 64 人（78.0%）であった。  
 
2．中学生用 SESS 尺度の因子構造の確認  
本研究 4 で使用した 5 項目の中学生用 SESS 尺度も信頼性と妥当性が確認され
ている尺度であるが，本研究 4 における「交流授業」の効果の分析を進めるにあ
たって因子構造の確認を行った。表 3-13 に 4 つのサポート源に対する SESS 得
点の平均値に主因子法による因子分析を行った結果として，因子得点，共通性，
因子寄与率，寄与率を示した。固有値の変化は，「3.81， .48， .38」であり，1
因子構造と判断するのが妥当であると考えた。そのため先行研究同様に，5 項目
の合計を中学生用 SESS 得点とすることとした。累積寄与率は 70.19%であった。  
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表 3-13 中学生用 SESS 尺度の因子分析の結果  
 
 
3．中学生用 SESS としての分析  
事前および事後調査において回収された調査のうち，サポート源ごとに中学生
用 SESS 得点，社会的望ましさ尺度に欠損値のあった 11 名を除き（有効回答率：
83.3%）73 名に対して分析を行った。  
サポート源別に表 3-14 に群別の平均得点を示す。サポート源ごとに共分散分析
を行った結果，両親に対する中学生用 SESS の得点については，社会的望ましさ
（F(1,69)=.67, p=.62），祖父母との同居・非同居（F(1,69)=.03, p=.87），性
（F(1,69)=1.50, p=.22）の共変量，共変量の影響を取り除いた後の前後の要因の
主効果（F(1,69) = .25 p=.62），介入の有無の要因（群間差）の主効果（F(1,69)=2.31 
p=.13），交互作用（F(1,69)=1.60 p=.211）のいずれについても有意な傾向は認
められなかった。  
 教師に対する中学生用 SESS 得点については，社会的望ましさ（F(1,69) =.67, 
p=.41），祖父母との同居・非同居（F(1,69)=2.43, p=.11），性（F(1,69)=1.10, p=.30）
の共変量，共変量の影響を取り除いた後の前後の要因の主効果（F(1,69)= .60 
p=.44），交互作用（F(1,69) =2.00 p=.16）について有意な傾向は認められなか
ったが，介入の有無の要因（群間差）の主効果（F(1,69)=11.26 p=.01）が有意で
あった。  
Ⅰ 共通性
「元気がないと、すぐに気がついて、励ましてくれる」 0.84 0.71
「あなたが失敗をしても、そっと助けてくれる」 0.85 0.72
「普段から、あなたの気持ちを良く分かってくれる」 0.85 0.72
「あなたが何かなやんでいると知ったら、どうしたらよい
か教えてくれる」 0.85 0.72
「悩みや不満を言っても嫌な顔をしないで聞いてくれる」 0.80 0.64
因子寄与 3.51 3.51
寄与率 70.19 70.19
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 友人に対する中学生用 SESS 得点については，社会的望ましさ（F(1,69) =1.15 
p=.29）と祖父母との同居・非同居（F(1,69) =.01 p=.91）は有意ではなかったが，
性（F(1,69)=11.67, p=.01）の要因が有意であった。共変量の影響を取り除いた
後の前後の要因の主効果（F(1,69) = 5.14 p=.0.3）が有意であった。その一方で，
介入の有無の要因（群間差）の主効果（F(1,69)=3.02 p=.09），交互作用（F(1,69)=.01 
p=.93）のいずれについても有意な傾向は認められなかった。  
ボランティアに対する中学生用 SESS 得点については社会的望ましさ
（F(1,69)= 1.96, p=.46），祖父母との同居・非同居（F(1,69)= .14, p=.71），性
（F(1,69)=.33, p=.57）の共変量に有意な効果は認められなかった。また，共変量
の影響を取り除いた後の前後の要因に主効果は見られなかった（F(1,69)=0.00 
p=.99）。しかし，介入の有無の要因（群間差）（F(1,69)=15.99 p=.00）と交互
作用に有意な傾向が認められた（F(1,69) =4.95 p=.03）。  
交互作用が認められたため，単純主効果の検定を行った。その結果，介入群で
授業の前後の要因に有意な単純主効果が認められる一方で（F (1,69)= 13.53 
p= .00），対照群では，授業の前後の要因に有意な単純主効果は認められなかっ
た（F(1,69)=1.86 p= .18）。  
一方，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の要因（群間差）に
単純主効果がそれぞれ認められた（授業前：F(1,69)= 9.75 p= .01 ; 授業後：
F=(1,69)=19.12 p= .00）。  
つまり，ボランティアに対する中学生用 SESS 得点にだけ，「交流授業」の効
果が示された。  
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表 3-14 サポート源、群、介入前後，性ごとの中学生用 SESS 平均得点（カッコ内は標準偏
差）と共分散分析の結果  
 
 
 
4．小学生用〈短縮版〉SESS としての分析  
尺度の説明で述べたとおり，中学生用 SESS は，5 項目のうち 3 項目は，研究
3 で取り上げた小学生用〈短縮版〉SESS（岡安ほか，1998）と同じである。サ
ポート源別に表 3-15 に群別の平均得点を示す。  
平均値の差の検定として，この 3 項目の合計についても，児童用社会的望まし
さ尺度・短縮版の得点，祖父母との同居・非同居，性を共変量（調整変数）にす
る 2 要因混合計画（介入の有無：被験者間計画 2 水準，授業の前後：被験者内計
画 2 水準）の共分散分析を行った。  
結論から先に述べると，統計的な数値は異なるが，結果は先の 5 項目の中学生
版 SESS として行ったのと全く同じであり，「交流授業」の後に介入群だけにボ
ランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点の有意な上昇が示された。以
下に，共分散分析の結果の詳細を記す。  
同居の有無 社会的望ましさ尺度 性差 前後差 群間差 交互作用
男児 女児 男児 女児 F値 F値 F値 F値 F値 F値
14.89 17.72 15.40 19.06
(2.76) (2.87) (3.57) (1.80)
15.67 16.25 15.83 16.81
(4.12) (2.96) (3.59) (3.41)
15.33 16.17 15.80 17.28
(1.87) (2.26) (2.25) (2.65)
14.33 14.11 14.33 14.08
(3.27) (3.02) (3.61) (3.61)
15.78 17.50 15.40 17.89
(2.44) (1.89) (2.46) (2.27)
15.59 16.71 13.06 17.00
(2.29) (2.48) (3.67) (2.88)
13.75 13.82 15.20 16.06
(4.03) (3.50) (2.57) (3.07)
9.67 11.53 10.12 11.80
(2.95) (4.21) (3.98) (4.87)
*ｐ＜.05  **ｐ＜.01  ***ｐ＜.001
.03
2.43
.01
.14
高齢者
ボラン
ティア
介入群
1.96 .33
友人
15.99***.00 4.95*
対照群
2.00
対照群
介入群
1.15 11.67** 3.025.14** .01
対照群
教師
介入群
.67 1.10 11.26**.60
.67 1.50 2.31.25 1.60
対照群
サポート源 群
事前 事後
両親
介入群
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両親に対する小学生用〈短縮版〉SESS の得点については，社会的望ましさ
（F(1,69)=.04，  p=.84），祖父母との同居・非同居（F(1,69)=.05，  p=.82），
性（F(1,69)=3.86，  p=.05）の共変量，共変量の影響を取り除いた後の前後の要
因の主効果（F(1,69) = .69，  p=.41），介入の有無の要因（群間差）の主効果
（F(1,69)=1.67，  p=.20），交互作用（F(1,69)=2.28，  p=.14）のいずれについ
ても有意な傾向は認められなかった。  
教師に対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点については，社会的望ましさ
（F(1,69)=1.38, p=.25），祖父母との同居・非同居（F(1,69)=.1.87, p=.18），性
（F(1,69)=.00， p=.99）の共変量，共変量の影響を取り除いた後の前後の要因の
主効果（F(1,69) = .08， p=.77），交互作用（F(1,69)=.27， p=.61）について有
意な傾向は認められなかったが，介入の有無の要因（群間差）（F(1,69) =13.44，  
p=.00）に主効果が見られた。  
友人に対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点については，社会的望ましさ
（F(1,69)=87， p=.35）と祖父母との同居・非同居（F(1,69)=.01， p=.92）は有
意ではなかったが，性（F(1,69)=10.41, p=.01）の要因が有意であった。また，
共変量の影響を取り除いた後の前後の要因の主効果（F(1,69) = 5.36，  p=.0.2）
が有意であった。その一方で，介入の有無の要因（群間差）の主効果（F(1,69)=1.98， 
p=.16），交互作用（F(1,69)=.14，  p=.70）については有意な傾向は認められな
かった。  
ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点については社会的望まし
さ（F(1,69)= .09， p=.77），祖父母との同居・非同居（F(1,69)= .34， p=.56），
性（F(1,69)=.08， p=.78）の共変量に有意な効果は認められなかった。また，共
変量の影響を取り除いた後の前後の要因に主効果は見られなかった（F(1,69) 
=.08， p=.78）。しかし，介入の有無の要因（群間差）（F(1,69)=17.23， p=.00）
と交互作用に有意な傾向が認められた（F(1,69) =4.67，  p=.03）。  
交互作用が認められたため，単純主効果の検定を行った。その結果，介入群で
授業の前後の要因に有意な単純主効果が認められる一方で（F (1,69)= 9.39 
p= .01），対照群では，授業の前後の要因に有意な単純主効果は認められなかっ
た（F(1,69)=.34，  p= .56）。  
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一方，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の要因（群間差）に
単純主効果がそれぞれ認められた（授業前：F(1,69)= 9.83 p= .02 ; 授業後：
F=(1,69)=20.61 p= .00）。  
 
表 3-15 サポート源、群、介入前後，性ごとの小学生用〈短縮版〉SESS 平均得点（カッコ
内は標準偏差）と共分散分析の結果  
 
 
 
5．研究 3 のデータとの統合による分析  
前年度の研究 3 のデータと合わせて，小学生用〈短縮版〉SESS 得点，社会的
望ましさ尺度のいずれにおいても欠損値のない 141 人（介入群 57 人，対照群 84
人）に対して，社会的望ましさ尺度・短縮版の得点，祖父母との同居・非同居，
性を共変量とする年度（被験者間計画：2 水準），介入の有無（被験者間計画：2
水準），授業の前後（被験者内計画：2 水準）の 3 要因混合計画の共分散分析を
両親，教師，友人，ボランティアをサポート源とする追加分析を行った。  
その結果，両親，教師，友人，ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS
得点について調査年度と介入の有無，授業の前後の 2 次の交互作用は，いずれも
同居の有無 社会的望ましさ尺度 性差 前後差 群間差 交互作用
男児 女児 男児 女児 F値 F値 F値 F値 F値 F値
8.67 10.67 9.00 11.44
(2.29) (1.88) (2.36) (0.98)
9.50 9.68 9.33 10.03
(2.38) (2.01) (2.43) (2.21)
9.22 9.50 9.10 10.11
(1.09) (1.42) (1.45) (1.71)
8.17 8.17 8.56 8.03
(2.18) (1.84) (2.20) (2.13)
9.56 10.39 8.80 10.50
(1.59) (1.14) (1.62) (1.54)
8.94 9.94 7.89 10.03
(2.13) (1.53) (2.14) (1.92)
8.00 8.12 8.70 9.47
(2.35) (2.15) (1.64) (1.94)
5.50 6.78 5.71 6.78
(1.89) (2.51) (2.57) (2.80)
*ｐ＜.05  **ｐ＜.01  ***ｐ＜.001
.05
1.87
.01
.34 4.67***
対照群
高齢者
ボラン
ティア
介入群
.09 .08 17.23***.08
.61
対照群
友人
介入群
.87 10.41** 1.985.36* .14
対照群
教師
介入群
1.38 .00 13.44***.08
.04 3.86 1.67.69 2.28
対照群
サポート源 群
事前 事後
両親
介入群
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有意とならなかった（両親：F(1,135)=0.07, p=.93; 教師：F(1,135)=.78, p=.38 ; 友
人：F(1,135)=.24, p=.63 ; ボランティア：F(1,135)=1.06, p=.31）。  
2 次の交互作用が認められなかったので，年度による違いはないものとみなし
て年度の要因をなくし，あらためて 2 要因混合計画の共分散分析を行った。  
その結果，ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点についてのみ，
交互作用に有意傾向が見られた（F(1,131)=3.29, p=.07）。この交互作用に対す
る単純主効果検定の結果，介入群で授業の前後の要因に有意な単純主効果が認め
られる一方で（F (1,131)= 5.34 p= .02），対照群では，授業の前後の要因に有意
な単純主効果は認められなかった（F(1,131)=.01 p= .94）。  
一方，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の要因（群間差）に
単純主効果がそれぞれ認められた（授業前：F(1,131)= 13.83 p= .00 ; 授業後：
F=(1,131)=23.78 p= .00）。  
両親，教師，友人に対する年度の要因を統合した 2 要因混合計画の共分散分析
の結果については表 3-16 に示し，詳しい記載は煩雑になるため省略する。  
 
表 3-16 サポート源、群、介入前後，性ごとの小学生用〈短縮版〉SESS 平均得点（カッコ
内は標準偏差）の共分散分析の結果（研究 3 と 4 のデータを使用）  
 
同居の有無 社会的望ましさ尺度 性差 前後差 群間差 交互作用
男児 女児 男児 女児 F値 F値 F値 F値 F値 F値
8.14 9.85 7.91 10.53
(2.80) (2.23) (2.58) (2.12)
9.32 9.73 8.89 9.84
(2.04) (1.99) (2.51) (2.18)
8.45 9.03 8.45 9.65
(2.13) (1.82) (2.09) (1.63)
7.93 8.16 8.07 7.94
(2.05) (1.96) (2.37) (2.27)
8.45 9.97 7.59 9.94
(2.09) (1.80) (1.65) (1.92)
8.36 9.78 7.89 9.67
(1.95) (1.69) (1.97) (2.34)
7.55 7.76 8.14 8.26
(2.28) (2.15) (1.88) (2.34)
5.71 6.53 5.86 6.41
(2.07) (2.36) (2.22) (2.55)
†p＜.10    *ｐ＜.05  **ｐ＜.01  ***ｐ＜.001
1.81
2.23
.00
.26
対照群
サポート源 群
事前 事後
両親
介入群
1.30 7.16** 1.30 .13 .11
教師
介入群
.11 .09 .03
1.30 21.46** 3.29†
対照群
2.82
対照群
介入群
.00 2.70 2.88 .23 .05
8.15**
対照群
高齢者
ボラン
ティア
介入群
.19 .34
友人
161 
 
6．身近な他者と親密な SS を持たない児童への効果  
ここまでに「交流授業」の効果が SESS 尺度について，5 項目，3 項目，昨年
とのデータを統合したうえでの 3 つの観点からの検討の結果，いずれにおいても
児童全体への「交流授業」の効果が有意な傾向として示された。しかし，研究 3
の仮説である両親，教師，友人に関して SESS 得点が高い子どもと低い子どもへ
という特定の子どもへの効果について，ここでも検討することにした。  
手続きは，研究 3 同様に，両親，教師，友人に対する中学生用 SESS 得点の介
入前の合計点を算出したうえで，度数分布を確認した（図 3-9）。  
次に，合計点の平均（M=47.95）に標準偏差 (SD=5.81)を加えた値（53.76）よ
り，大きい合計点（54 点以上）の児童（n=10：介入群 7 名，対照群 3 名）と，
標準偏差 (SD=5.3)を引いた値（42.14）より小さい合計点 (42 点以下 )の児童（n=9：
介入群 2 名，対照群 12 名）を抽出した。  
その上で，両親，教師，友人に関して中学生用 SESS 得点の高かった子どもと
低かった子どもにたいして，ボランティアへの中学生用 SESS 得点に関する上記
と同様の共分散分析を行った。  
その結果，髙かった子どもについては，社会的な望ましさ (F(1,6)=1.59, p=.25)，
祖父母との同居・非同居（F(1,6)=.82, p=.48），性（F(1,6)=1.37, p=.29）の共変
量，共変量の影響を取り除いた後の介入の前後（F(1,6)=.01, p=.98）の主効果，
交互作用（F(1,6)=2.43, p=.17）のいずれにおいても有意な傾向は認められなった。
しかし，介入の有無の要因（群間差）に主効果が認められた (F(1,6) =7.01, p=.04)。  
一方，低かった子どもについては，社会的な望ましさ (F(1,10)=1.16, p=.30),祖
父母との同居・非同居 (F(1,10)=.02, p=.82)，性（F(1,10)=.01, p=.93）の共変量，
共変量の影響を取り除いた後の介入の有無 (F(1,10)=.01, p=.94)と介入の前後
（F(1,10) =.07, p=.78）の要因に有意な傾向は認められなかった。しかし，交互
作用（F(1,10) =3.52, p=.09）に有意な傾向が見られた。  
有意傾向が見られたので，研究 3 同様に，傾向をつかむために単純主効果の検
定を行った。その結果，介入群で授業の前後の要因に有意な単純主効果が認めら
れる一方で（F (1,10)=7.23 p= .02），対照群では，介入の前後の要因に有意な単
純主効果は認められなかった（F(1,10)=1.28 p= .34）。  
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一方，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の要因（群間差）に単
純主効果はいずれも認められなかった（授業前：F(1,10)= 1.12 p= .74 ; 授業後：
F=(1,10)=.19 p= .67）。  
つまり，本研究 4 においては，全体としてボランティアに対する中学生用 SESS
得点の上昇が示されると同時に，両親，教師，友人に関して中学生用 SESS 得点
の低かった子どもに上昇が見られるという結果が示された。  
 
 
図 3-9 両親，教師，友人に対する中学生用 SESS（5 項目）の合計得点の度数分布表  
注）両親，教師，友人に対する SESS の合計得点は，最低得点が 15 点，最高得点が 60 点で
ある。77 名に対して合計得点を算出した結果，平均が 47.95，標準偏差が 5.81 となった。  
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3-4-4 考察  
1．祖父母との同居経験の有無  
祖父母と現在同居している児童は 82 人中 9 人（11%），一度も同居したこと
がない子どもが 54 人（78.0%）であった。  
この割合は第 1 章 2 節 3 項の「家族形態の変化」において国民生活基礎調査を
基に示した平成 23 年の時点の 3 世代世帯が 299 万 8 千世帯（15.4%）とくらべ
て少ないと言えのではないだろうか。本学位論文中においても，最も低い割合で
あった。しかし，共変量として投入した結果には，祖父母との同居・非同居の影
響は特に見られなかった。したがって，本研究 4，および，同じ対象に行われた
次節の研究 5 の結果について，祖父母との同居経験という点は考慮に入れて考え
る必要はないと思われる。  
 
1．中学生用 SESS としての分析  
「交流授業」が，6 年生児童の SS に与える影響について SESS 尺度を小学生
版（3 項目）から中学生版（5 項目）へと尺度の構成数を増やすことによって追
試検討を行った。中学生用 SESS 得点の分析に際しても，研究 3 同様に社会的望
ましさ尺度・短縮版，祖父母との同居・非同居，性を共変量に投入した共分散分
析を用いた。その結果，介入の有無の要因（群間差）と交互作用に有意な傾向が
認められ，単純主効果の検定の結果，介入群で授業の前後の要因に有意な単純主
効果が認められる一方で，「授業の前」と「授業の後」における，介入の有無の
要因（群間差）に単純主効果がそれぞれ認められた。  
つまり，研究 3 では一部の子どもに見られた高齢者ボランティアに対する中学
生用 SESS 得点への「交流授業」による介入効果が児童全体で見られた。なぜ，
研究 3 では見られなかった効果がこの研究 4 で見られたかについては，次の小学
生版（3 項目）として分析した結果と合わせて考察する。ここでは，ボランティ
アに対する中学生用 SESS の得点に見られた授業の効果以外に，今回の研究 4 の
結果の特徴について考察を加えていく。  
今回の研究 4 では，教師に対する中学生用 SESS 得点に介入の有無の要因（群
間差），すなわち，クラス担任の効果による差が見られた。これは，研究 3 でも
触れた通り，授業に合わせて調査を行ったため，介入の有無がクラス単位となら
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ざるを得ず，結果的に，介入の有無の要因（群間差）とクラス内の雰囲気，担任
教諭の違いによる影響が交絡することとなった。また，介入群となったクラスは，
前回同様のベテラン教師であった。残りの 2 クラスの担任教師は初めての「交流
授業」であったため，先にベテラン教師のクラスが受け，その様子を残りの 2 ク
ラスの担任教師が見学などをした上で，後半に 2 クラス同時に「交流授業」を行
うという流れとなった。  
担任教師は初回の授業の始めにボランティアにクラスの紹介をした後は，基本
的には毎回の授業中は，子どもとボランティアと授業の様子を見てまわり，授業
の残り 2，3 分に観察して感想や，気が付いたことなどを子どもたちに告げると
いうスタイルをとっていた。  
 授業の内容そのものはボランティアが担当し進行するため，この担任教師によ
る「交流授業」への効果はそれほど大きなものとは考えていなかったが，繰り返
し，また強くクラスの要因の影響が見られたことから，世代間交流プログラムを
行う上でのクラスの雰囲気やそれを作っている担任教師の影響は小さくないと言
える。  
恐らく「交流授業」の前後で，クラス担任が授業のことで，サポートする機会
は少なくなかったのではないかと思われる。たとえば，ボランティアは授業の時
しか学校にはいないため，「交流授業」で出された宿題や次の授業のための準備
で児童が困った時には，身近な担任教師が相談に乗っていたと予測される。こう
した場合に，「交流授業」に慣れたクラス担任であれば，適切なアドバイスを与
えることができ，授業におけるねらいや重要点につて折に触れて子どもたちに話
すことができたと推測される。  
 つぎに特徴的な結果として，友人に対する中学生用 SESS に調整変数として投
入した「性」に有意な傾向が認められたことが挙げられる。友人に対する中学生
用 SESS 得点の性差は，先行研究（嶋田ほか，1993；岡安ほか，1993；川原 , 1994b)，
および，研究 3 でも示されており，そのことを支持する結果と言える。したがっ
て，今回の結果は，対象となった 6 年生児童の女児に両親から友人へと SS の期
待の対象が男児に比べて早く移行していることを示したと言えるのではないだろ
うか。  
その一方で，介入の前後の要因が有意となり，授業を受けた児童も受けなかっ
た児童もこの期間中に友人への中学生用 SESS 得点が上昇していることについて
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は，本研究からだけでは解釈できない結果であり，授業以外の要因が働いたとし
か考えられない。  
以上，本追試結果から当該「交流授業」が世代間交流プログラムとして有効に
機能し，地域在住の高齢者が児童のサポート源になり得る可能性が示された。  
 
2．小学生用〈短縮版〉SESS としての分析  
中学生用 SESS は，5 項目のうち 3 項目，つまり，小学生用〈短縮版〉SESS
に対して，児童用社会的望ましさ尺度・短縮版の得点，祖父母との同居・非同居，
性を共変量（調整変数）にする 2 要因混合計画（介入の有無：被験者間計画 2 水
準，授業の前後：被験者内計画 2 水準）の共分散分析を行った。  
その結果，5 項目の中学生版 SESS 同様に，「交流授業」の後に介入群だけに
ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点の上昇が示された。  
この上昇については，介入群の SESS の得点は「交流授業」の前後ともに対照
群より優位に得点が高く，かつ，その介入群の得点が，介入後の方が介入前の得
点に比べて有意に高かったというものであった。  
研究 3 とは異なる結果が出た理由としては，同じ 3 項目であっても，5 項目の
中で尋ねられる場合とそうでない場合とでは，回答傾向が変わる可能性が考えら
れる。同種のことを尋ねられる回数が増えれば，回答における内的な基準が安定
し，回答傾向に一貫性が出てくる可能性は十分に考えられる。実際，内的整合性
を検討する際に用いられる信頼性係数αを SESS について算出した結果，2010
年度の SESS3 項目のα係数（ .86）＜2011 年度の SESS3 項目でのα係数（ .88）
＜2011 年度の SESS5 項目でのα係数（ .92）の順番となり，わずかではあるが，
2011 年度の SESS の方が信頼性係数αが高いこことが示されている。この結果と
して非常に弱い効果である SESS の統計的な有意差の検出につながった可能性が
考えられる。  
 
3．研究 3 のデータとの統合による分析  
前年度実施の研究 3 のデータと合わせて，小学生用〈短縮版〉SESS の得点に
ついて，社会的望ましさ尺度・短縮版の得点，祖父母との同居・非同居，性を共
変量とする年度（被験者間計画：2 水準），介入の有無（被験者間計画：2 水準），
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授業の前後（被験者内計画：2 水準）の 3 要因混合計画の共分散分析を両親，教
師，友人，ボランティアをサポート源とする追加分析を行った。  
その結果，両親，教師，友人，ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS
得点について調査年度と介入の有無，授業の前後の 2 次の交互作用は，いずれも
有意とならなった。  
2 次の交互作用が認められなかったので，年度による違いはないものとみなし
て年度の要因をなくし，あらためて 2 要因混合計画の共分散分析を行った。その
結果，ボランティアに対する小学生用〈短縮版〉SESS 得点についてのみ，交互
作用に有意傾向が見られ，その単純主効果検定の結果，介入群で授業の前後の要
因に有意な単純主効果が認められる一方で，「授業の前」と「授業の後」におけ
る，介入の有無の要因（群間差）に単純主効果がそれぞれ認められた。  
統計的には分析の人数を増やせばそれだけ有意な結果が得られて当然である。
しかし，研究 3 とデータを統合し，分析対象人数が 2 倍近くなったにもかかわら
ず，「交流授業」による小学生用 SESS 得点への効果は，有意傾向にとどまった。
統合前の段階で有意差が示されていたことを考えると，統合データには，研究 3
の得点傾向が少なからぬ影響を与えたということになる。しかし，3 要因の分散
分析で交互作用がなかったことから，有意といえるほど研究 3 と研究 4 の回答傾
向に相違はなかったと推測される。したがって，最終的に授業の SESS への効果
が有意傾向という差にとどまったのは，もともとの SESS への効果が弱いという
ことであろう。  
 
4．身近な他者と親密な SS を持たない児童への効果  
研究 4 においても研究 3 の手順を踏んで，両親，教師，友人に対しての元々の
中学生用 SESS 得点の多寡による介入効果の相違について検討するために共分散
分析を行った。  
その結果，研究 3 と基本的に同じ結果が得られた。すなわち，高かった子ども
については，共変量，主効果，交互作用のいずれにおいても有意な傾向は認めら
れなった。だだし，異なる点として介入の有無の要因（群間差）に主効果が，つ
まりクラスの違いの影響が認められた。  
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一方，低かった子どもについても研究 3 同様に，共変量，主効果は有意ではな
かったが，交互作用に有意な傾向が見られ，単純主効果検定の結果，授業後に，
ボランティアへの小学生用〈短縮版〉SESS 得点の上昇が見られた。  
したがって，身近な他者と親密な SS を持たない児童にとって，「交流授業」
で高齢者ボランティアから，温かく，受容的な態度で，情緒的・自尊感情的サポ
ートを受ける経験を持つことは，自身が支えられたという意識として残り，それ
がボランティアへの信頼感や親密性の高まりにつながり，SS に対する期待が高ま
ったことが推測される。  
この研究 4 においては，3 から 5 へと項目数を増やし対象者数の追加を行うこ
とで追試検討をした。その結果，SESS の効果はこうした有意差が出やすい状況
でようやく検出される基本的に弱い効果であるが，身近な他者と親密な SS を持
たない児童に繰り返し見られたことから，ある程度の安定した傾向であると推測
される。  
 
3-4-5 今後の展望  
これまで，地域高齢者，あるいは高齢者ボランティアをサポート源とした SS
の検討はほとんど行われていない。したがって，身近な他者と親密な SS を持た
ない児童に「交流授業」の効果が見られたことは，世代間交流，または，SS 研究
領域において新規な知見であるという事だけでなく，今後の世代間交流における
高齢者の役割，児童への接し方の一つのありようを示したと言える。つまり，高
齢者が学校ボランティアとして児童に接する際には，必ずしも高齢者から積極的
に働きかける必要はなく，包容的，受容的な態度で接することで，児童にとって
は，重要なサポート源としての役割を果たしうるということである。  
また，本交流プログラムは高齢者ボランティアが絵本の読み聞かせの仕方を指
導するという特殊な内容である。したがって，ここで見られた効果の一般化とう
いう点ではさらなる検討が必要であろう。しかし，絵本の読み聞かせの仕方その
ものは，学校の評価や成績，進学とは直接結びつかないため，プログラム終了後
もこうした指導を理由に高齢者へのソーシャル・サポート期待が高まったとは考
えづらい。特殊な内容そのものよりも，「アドバイス」をしたり，「相談にのる」
など児童の自主的な行動に対して支持的に関わりを持った高齢者の姿勢という，
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より普遍性の高い要因による影響が大きいと推察される。したがって，今後，世
代間交流プログラムの効果を検討していく際には，内容，頻度はもとより，どの
ような姿勢で高齢者が交流に臨んだのかという点も配慮する必要があると考えら
れる。  
研究 3 における興味深い結果の一つに高齢者ボランティアに対して，男子児童
が女子児童よりも SS を多く期待するということが示された結果であるが，本研
究 4 でこの結果は追認されなかった。こうした結果の不安定さは SS が持つ特性
であり，尺度としての限界ではないだろうか。  
今後は研究 3 の展望で触れたが，こうしたクラスの雰囲気や担任教諭の影響が
「交流授業」，およびそれに参加している児童の SS に与える影響のより詳細な
分析には，「交流授業」中の高齢者ボランティアと児童の会話という質的なデー
タや観察記録などの具体的な質的データと組み合わせることが期待される。  
もう一つ残された課題として，今回の SS の効果は，「交流授業」の直後に見
られた効果である。こうした効果は，一時的なものではなく，長期的な効果であ
ることが世代間交流プログラムとして望まれる効果である。今後は，長期的な効
果の検討も必要であろう。  
 
3-4-5 研究 4 のまとめ  
本研究 4 では，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交流授業」が
児童の SS に与える影響について研究 3 を基に追試検討した。その結果，「交流
授業」後に高齢者ボランティアに対する SESS 得点の有意な上昇が認められた。
したがって，児童にとって高齢者ボランティアとの「交流授業」が新たな SS を
提供する機会になる可能性が示された。  
研究 3，4 では，高齢者観を構成する認知的な要素として，SS を取り上げた。
その結果，SS への期待感という認知的な側面において，子どもの高齢者観に効果
が示唆された。  
次の研究 5 では，この SS と密接な関係にあるストレスへについて「交流授業」
の効果と課題について検討をさらに進める。  
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3-5 研究 5 「交流授業」が児童のストレスにもたらす効果 iv 
 
3-5-1 はじめに  
現代はストレス社会であるという言葉を良く耳にする。実際，内閣府（2008）
の「平成 20 年度国民生活白書」によると，全国の 15 歳以上 80 歳未満の男女 4163
人を対象に「あなたは日頃，ストレスを感じますか」と尋ねたところ，「ストレ
スを感じる」と回答した人（「とてもストレスを感じる」，「ややストレスを感
じる」と回答した人の合計）が，57.5%と過半数を占めることが明らかになって
いる。  
こうした状況は子どもも同様であると推測される。なぜなら，児童における無
気力，登校拒否，校内暴力，いじめなどの学校における様々な不適応行動は，様々
な心理的ストレスを日々抱えて学校生活を送っていることが少なからぬ影響を与
えていると推測されているからである（たとえば，Lorion, Cowen, & Caldwell, 
1975; Forman & O ’Malley, 1984; 嶋田・岡安・坂野，1992）。  
学校生活においてどのような事態が小学生児童にとってストレスフルかについ
て，長根（1991）は，「友人関係」「授業中の発表」「学業生活」「失敗」の 4
つの因子を抽出している。  
ただし，こうしたストレスフルな事態にさらされた時，どの児童も高いストレ
ス反応を示し，不適応に直結するかといえば必ずしもそうとは限らない。なぜな
ら，ストレスを与える事態とストレス反応の関係には，様々な個人的変数や状況
変数，さらには個人を取り巻く社会環境的変数が影響しているからである（Cohen 
& wills, 1985 ; Cooper & Payne, 1991 ; Thoits, 1982）。  
                                                   
iv本研究 5 は次の論文を筆頭筆者の承諾をえて加筆修正して収録したものである。  
竹内瑠美・村山陽・安永正史・野中久美子・倉岡正高・大場宏美・鈴木宏幸・西真理
子・小宇佐陽子・李相侖・藤原佳典 (2011). 児童のストレスに世代間交流授業
がもたらす効果―高齢者ボランティア“りぷりんと”特別プログラム― . 日本
世代間交流雑誌 , 1, 39-46. 
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こうした社会環境的変数の中で，ストレスを軽減する働き（buffer）を持つも
のとして注目されているのが研究 3～5 で取り上げたソーシャル・サポート（SS）
である。  
Cobb（1976）によると，SS とは，その人を取り巻く重要な他者から得られる
有形無形の援助のことであり，他者からケアされている，愛されていると信じさ
せるような情報，他者から尊重され，価値ある者とみなされていると信じさせる
ような情報，相互に義務を負うようなコミュニケーション・ネットワークに所属
していると信じさせるような情報と定義されている。日常の対人関係の中で，こ
のような情報を受け取るような機会が多ければ，その受け手は情報の発信者に対
して強い信頼感を抱くようになり，サポートの入手可能性に対する期待が高まる。
この期待は，ストレッサ―に対する嫌悪性を低下させ，コントロール可能性を高
めること，すなち，認知的評価 (Lazarus & Folkman, 1984)に影響を及ぼすこと
によって，ストレス症状の生起を抑制すると考えられている。  
SS とストレスとの間に負の相関があること，すなわち，認識されたサポートが
高いほどストレス反応が小さいことを報告した研究としては，たとえば，
Schaefer, Coyne at el.(1981)や Tuner（1981）が挙げられる。  
また，わが国おいては，岡安ほか（1993）や嶋田ほか（1993）が，両親，教師
に対するサポート期待の高い生徒ほど，ストレッサ―の経験が多くてもストレス
症状が低いレベルにあること，すなわち，ストレス耐性が高いことを報告してい
る。  
さて，先の研究 3 と 4 では「交流授業」後に高齢者ボランティアへの認識され
た SS の期待が高まっていることが示された。特に身近な他者（両親，教諭，友
人）と親密な SS を持たない児童にこの傾向が示唆された。したがって，多くの
先行研究で示されているように，認識された SS とストレス反応に負の相関があ
るなら，認識された SS の高まりは，ストレス反応の低下として現れると予測し
た。  
そこで，本研究 5 では，「交流授業」の SS への効果が，子どものストレスの
軽減として現れているかの検討を行うことを目的とした。  
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3-5-2 方法  
1．調査期間  
研究 4 と同じである。第 1 回目の調査は 2011 年 6 月に実施された。第 2 回目
の調査は約 3 週間後の 2011 年 6 月下旬，前期群が「交流授業」参加後に実施さ
れた。第 3 回目の調査は 2011 年 7 月上旬に後期群が「交流授業」参加後に実施
された。  
 
2．調査対象者  
神奈川県川崎市公立 A 小学校の 2011 年 6 月の時点で 6 年生の児童 84 名（男
子 29 名，女子 55 名）である。詳しくは研究 4 参照。  
 
3．調査項目  
調査項目は性別，祖父母との同居・非同居，ストレス症状，SS 尺度，児童用社
会的望ましさ尺度・短縮版を用いた。  
ストレス症状については，パブリックヘルスリサーチセンター（2004）に収録
されている中学生用メンタルヘルス・チェックリスト（ストレス症状，ストレス
因，SS の 3 つの下位尺度から構成されている）に使用されている中学生用スト
レス反応尺度 (岡安・嶋田ほか , 1992)を用いた。  
この中学生用ストレス反応尺度は｢身体的症状｣，｢抑うつ･不安｣，｢不機嫌･怒り｣，
｢無力感｣の 4 つの下位尺度各 4 項目，全 16 項目からなる尺度である。｢全くあて
はまらない｣｢少しあてはまる｣｢かなりあてはまる｣｢非常にあてはまる｣の 4 件法
で評定する。ストレス症状は得点が低い程，ストレスが少ないとされる。介入前
のストレス状態の変化を検討するため介入前のストレス症状データを用いて因子
分析を行った。  
小学生に対して中学生用に標準化された尺度を用いた理由は，研究 4 で述べた
理由と同じである。すなわち，研究 3 が行われた 2010 年度の調査で用いられた
小学生用のストレス関連の調査項目（ストレス症状，ストレス因）に明確な効果
が認められなかったからである。また，小学校 6 年生は翌年には思春期を迎える
年齢である。したがって，精神的発達の早い子どもであれば，むしろ，中学生用
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を用いる方が妥当ではないかと考えた。さらに，中学生用は小学生用に比べて質
問項目数がストレス症状においても増やされており，相対的に尺度としての信頼
性と測定精度が上がるのではないかと考えた。  
なお，漢字の表記など，実施協力校の担任教師に調査用紙を事前に見せ，指摘
に従って，言葉の置き換えや振り仮名をつけるなどの変更を行った。  
SS 尺度は，研究 4 と同じパブリックヘルスリサーチセンター（2004）に収録
されている中学生用メンタルヘルス・チェックリストに使用されている SESS を
使用した（以後中学生用 SESS）（表 3-12 参照）。詳しくは研究 4 に記してある
ためここでは省略する。  
児童用社会的望ましさ尺度・短縮版については，すでに研究 3 の手続きにおい
て説明しているのでここでは省略する。  
 
4．分析方法  
中学生用ストレス反応尺度について得点化を行う。得点化には，｢全くあてはま
らない｣を 1 点，｢少しあてはまる｣を 2 点，｢かなりあてはまる｣を 3 点，｢非常に
あてはまる｣を 4 点とする。  
このストレス反応尺度の得点の回答傾向を把握するために因子分析を行う。な
お，この因子分析の結果に，社会的望ましさによって回答が偏向する傾向を除外
することを目的に，児童用社会的望ましさ尺度・短縮版の高得点（平均値 4.04＋
標準偏差 1.90=5.94，したがって 6 点）以上であった 7 名分のデータを除いた。  
研究 3，4 では共分散分析に共変量（調整変数）として，この児童用社会的望
ましさ尺度・短縮版の得点を投入することで，この偏向を調整することを試みた。
しかし，因子分析にはこうした調整方法がないため，得点が平均得点＋標準偏差
以上の者を除外する方法（村山，2009）を採用した。  
この因子分析の結果を基に，抽出された因子ごとに合計得点を算出する。次に，
この因子ごとの合計得点を従属変数として，「交流授業」の前後と有無の 2 要因
混合計画の分散分析を行う。この分散分析の目的は，「交流授業」の効果とスト
レス反応との直接の関係を確認することである。  
最終的に，「交流授業」の効果を独立変数，祖父母との同居・非同居，性，児
童用社会的望ましさ尺度の得点を規定要因（調整変数），授業後の両親，教師，
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友人，ボランティアへの SESS 得点を媒介変数とする構造方程式モデリングによ
りパス解析を行う。  
 
5.分析モデル  
本研究 5 では，ストレスと認識された SS との関係には負の相関があるとする
先行研究に基づき，研究 3，4 で示されたボランティアに対する認識された SS の
高まりは，ストレス反応の低下として現れると予想した。  
 この仮説を検証するために，「交流授業」の効果が独立変数，授業後のストレ
ス反応の因子ごとの合成得点が従属変数，ボランティアに対して認識された SS
の変化量（授業後の SESS 得点‐授業前の SESS 得点によって算出）が媒介変数
というのが基本的なモデルである。これに，これまで世代間交流の研究において
議論されてきた同居・非同居の要因，多くの SS 研究（嶋田ほか，1993；岡安ほ
か，1993；川原 , 1994b)で指摘されている性差，自己報告式の調査では配慮が必
要となる社会的に望ましい方向への偏向の対応として，児童用社会的望ましさ尺
度をモデルの規定要因として投入した。  
さらに，ボランティア以外（両親，教師，友人）の認識された SS（授業後）も
媒介変数として投入した。これは，研究 3，4 で示唆されたとおり，両親，教師，
友人への SS 期待が高い児童は，こうした特定の他者との親密な関係が十分に築
かれているため，ボランティアへの SS の期待は相対的に低く，結果的に変化も
見られなかった結果に基づく判断である。つまり，ボランティアに対する SS 期
待の変化は，他のサポート源との関係によって影響を受ける可能性があるため，
他のサポート源に対する SS も媒介変数として採用することとした。  
以上の観点より構築した因果モデル（図 3-10）において，ボランティアに対す
る認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下に影響しているか否かをパス
解析によって検証する。  
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図 3-10 ストレス反応を従属変数とした因果モデル  
注）SS : ソーシャル・サポート  
 
3-5-3 結果  
1．調査対象者  
調査対象者の特性について，男女比，祖父母との同居状況，児童用社会的望ま
しさ尺度・短縮版の得点を表 3-17 に示した。  
調査用紙は 84 名分全て回収された（回収率 100％）が，祖父母との同居・非同
居，ストレス症状，SS 尺度，児童用社会的望ましさ尺度・短縮版に欠損値があっ
た 14 名分が除かれた（有効回答率 83%）。  
  
表 3-17 対象者の属性  
介入の有無
性別
現在の祖父母と
の同居状況
回答の偏向
（社会的望ましさ）
授業後両親に対
して認識されたSS
授業後教師に対
して認識されたSS
授業後友人に対
して認識されたSS
ボランティアに対して
認識されたSSの授業
前後の変化量
交流授業後の
ストレス反応
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2．ストレス症状尺度の信頼性の確認  
ストレス症状尺度の因子構造を確認するために，全 16 項目に対する評定結果
に主因子法・Promax 回転による因子分析を授業前の両群に対して行った。その
結果，固有値の減衰状況は，5.78，2.69，1.38，1.23， .85…となったことから 4
因子構成が妥当であると仮定された。  
16 項目のうち｢腹立たしい気分だ｣の項目が第Ⅰ因子と第Ⅱ因子両方の因子負
荷量が高かったため除き，全 15 項目にて再度同じ手順で因子分析を行った。そ
の結果 4 因子が抽出された（表 3-18）。抽出された 4 因子は岡安ほか (1992)と異
なる下位因子であった。  
岡安ほか（1992）との相違点は次の 3 つであった。まず，（11）「腹立たしい
気分だ」が本研究では 2 因子に対して因子負荷量が同程度であったため除外され
た。2 つ目に（13）「つかれやすい」が，先行研究では「心身的症状」とほぼ同
じ概念である「身体的反応」に分類されていたが，本研究 5 では，「集中困難」
に分類された。3 つ目は，（14）「心が暗い」は「悲観感情」とほぼ同概念であ
る「抑うつ・不安感情」に分類されていたが，本研究 5 では「心身的症状」に分
類された。  
第Ⅰ因子は，「ひとつのことに集中することができない」や「勉強が手につか
ない」など集中することが難しい項目が多かったため｢集中困難｣と命名した。第
Ⅱ因子は，「いらいらする」や「怒りを感じる」といった項目であったため｢イラ
イラ，怒り｣と命名した。第Ⅲ因子は，｢泣きたい気分だ｣や｢悲しい｣など悲観的な
項目であったため｢悲観感情｣と命名した。第Ⅳ因子は，「体がだるい」や「心が
暗い」など身体や心の症状であったため｢心身的症状｣と命名した。4 因子での説
明可能な分散の割合の総和，つまり，累積寄与率は 60.60%であった。  
男児 10 35.7% 19 33.9%
女児 18 64.3% 37 66.1%
同居 3 10.7% 7 12.5%
非同居 25 89.3% 49 87.5%
社会的望ましさ得点（平均） 4.04 1.90 4.91 1.71
カッコ内は標準偏差
介入群 対象群
男女比（人）
祖父母との現在の同居状況(人）
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内的整合性を検討するために下位因子ごとに Cronbach の信頼性係数 α を算出
したところ， .67～ .87 という値が得られ，内的整合性が確認された。  
尺度は 20 年近く前に作成された尺度であることを考慮し，今回得られた 4 因
子において分析することとした。  
 
 
 
 
注１）＊（先）は先行研究（岡安，1992）において分類されていた因子である。 
表3.　ストレス症状の因子分析結果
因子負荷量
質問項目 I Ⅱ Ⅲ Ⅳ 共通性
第I因子「集中困難｣
(4)ひとつのことに集中することができな
い
.72 .20 -.04 .50 .61
(8)むずかしいことを考えることができな
い
.70 .38 -.02 .05 .59
(16)勉強が手につかない .70 .40 .15 .10 .57
(13)つかれやすい .69 .40 .02 .42 .51
(12)根気がない .55 .12 .10 .32 .36
第Ⅱ因子「イライラ、怒り」
(7)いかりを感じる .38 .91 .35 .52 .86
(15)いらいらする .42 .89 .34 .39 .79
(3)だれかに、いかりをぶつけたい .32 .80 .38 .37 .66
第Ⅲ因子｢悲観感情｣
(6)泣きたい気分だ .20 .31 .93 .20 .92
(2)さみしい気持ちだ -.06 .45 .75 .17 .63
(10)悲しい .09 .42 .73 .31 .58
第Ⅳ因子「心身的症状｣
(9)体がだるい .63 .43 -.15 .71 .73
(5)頭が痛い .09 .29 .27 .63 .45
(14)心が暗い .25 .37 .42 .59 .46
(1)よく眠れない .36 .43 .11 .54 .36
項目のα係数 .80 .87 .83 .67
因子間相関(右上)･得点間相関(右下) I Ⅱ Ⅲ Ⅳ
　　　　　　   I　 ｢集中困難｣ ― .40 ‐.00 .39
                      Ⅱ　「イライラ、怒り」 .44** ― .35 .40
　　　　　　　Ⅲ　｢悲観感情｣ .13  .53** ― .15
　　　　　　　　Ⅳ　｢心身的症状｣  .46**  .53**  .33** ―
**p<.01
表 3-18 ストレス症状の因子分析の結果  
：＊ (先 )第Ⅲ因子  
：＊ (先 )第Ⅳ因子  
 （4）一つのことに集中することができない 
（8）むずかし こと考えることができない 
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注２）項目番号（11）「腹立たしい気分だ」は，本研究 5 では第Ⅰと第Ⅱと両方
の因子負荷量が高かったため除外された。  
 
3．ストレス症状尺度の因子ごとの合計得点の算出と有意差検定の結果  
第 1 因子「集中困難」の合成得点を質問項目（4）,（8）,（12）,（13）,（16）
の評定得点の合計から算出した。第 2 因子「イライラ，怒り」は，（3），（7），
（15）の評定得点の合計から算出した。第 3 因子「悲観感情」は（2），（6），
（10）の評定得点の合計から算出した。第 4 因子の「身体的症状」は，（1），
（5），（9），（14）の評定得点の合計から算出した。  
授業の前後の調査から得られたストレス尺度得点に対して，この第Ⅳ因子まで
の合計得点を算出した。因子を構成する項目数が異なるため，因子同士の得点の
高低の比較がこの合計得点では困難である。そこで，合計得点を因子を構成する
項目数で割って平均得点（合計得点／項目数）化した。表 3-19 にこの平均得点を
介入群と対象群に分けて標準偏差値とともに示した。最低得点が 1 点，最高得点
が４であり，得点が高いほど，ストレス症状が強く表れていることを意味する。  
各平均得点間の差の検定を行うために，介入の有無と授業の前後の 2 要因混合
計画の分散分析を行った。その結果，結論から先に述べると「集中困難」「イラ
イラ，怒り」「悲観感情」「心身的症状」のいずれにおいても交互作用は認めら
れなかった。有意な傾向が認められたのは，「心身的症状」で授業の前後，「イ
ライラ，怒り」「悲観感情」「心身的症状」で介入の有無（群間）であった（表
3-19）。  
以下にそれぞれの因子ごとの分散分析の結果を示す。  
「集中困難」の平均得点について，授業の前後の要因（群内），介入の有無の
要因（群間）の両方に主効果は認められなかった（F(1,66)=87, p=.36，F(1.66)=1.27, 
p=.26）。交互作用は有意ではなかった（F(1.66)=.04，  p=.85）。  
「イライラ，怒り」の平均得点について，授業の前後の要因（群内）と交互作
用いずれも有意ではなかった（F(1,66)=.06, p=.81，F(1.66)=1.81, p=.18）。しか
し，介入の有無の要因（群間）の主効果が認められた（F(1.66)=7.61, p =.01）。 
「悲観感情」の平均得点について，授業の前後の要因（群内）と交互作用いず
れも有意ではなかった（F(1,66)=.22, p=.64，F(1.66)=.56, p=.46）。しかし，介
入の有無の要因（群間）の主効果が認められた（F(1.66)=6.66, = p=.01）。  
注 1）＊ (先 )とは，先行研究（岡安ほか，1992)の因子構造と異なった項目であり，先行
研究で分類された因子を示している。  
注 2）先行研究における項目番号 (11)「腹立たしい気分だ」は，本研究 5 では，第Ⅰと第
Ⅱの両因子にまたがったため削除された。  
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「心身的症状」の平均得点について，授業の前後の要因（群内），介入の有無
の要因（群間）の両方に主効果が認められた（F(1,66)=7.80, p=.01，F(1.66)=5.64, 
p=.02）。交互作用は有意ではなかった（F(1.66)=1.10, p=.30）。  
4．中学生用 SESS の結果  
中学生用 SESS の結果は研究 4 で述べた通り，ボランティアに対する中学生用
SESS 得点だけに「交流授業」の効果が示された。表 3-19 に男女を統合した平均
値および，共変量を入れずに分散分析を行った簡単な結果を示す（詳しくは表
3-14 と研究 4 本文を参照のこと）。得点が高いほどサポート源に対して SS を期
待する認識が高いことを示す。5 点が最低点，20 点が最高点である。  
尺度としての内的信頼性については，研究 4 において因子分析によって一貫性
が高いことが示されている（表 3-13 参照）。ここで確認の為に，Cronbach の信
頼性係数αを算出したところ，両親に対する SESS 尺度得点のα係数は，.89，教
師については，.90，友人に対しては，.89，ボランティアに対しては，.96 と十分
に高いことが示された。  
 
表 3-19 「交流授業」の前後（群内要因），介入の有無（群間要因）の平均と差の比較  
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注 1）SS 期待観の尺度の各数値は 5 項目 4 件法の尺度の合計得点と標準偏差である。最低点
が 5 点，最高点が 20 点である。  
注 2）ストレス症状尺度の数値は 1 項目あたりの得点であり，最低得点 1 点，最高得点 4 点
である。  
 
 
 
 
 
表 3-20 変数間の相関係数   
カッコ内は標準偏差
前後差 群間差 交互作用
F値 F値 F値
両親へのSS期待観 16.58 (3.20) 16.04 (3.33) 17.50 (3.24) 16.48 (3.32) 6.54* .99 .83
教師へのSS期待観 16.08 (1.93) 14.02 (3.07) 17.00 (2.19) 14.48 (3.48) 8.18** 10.82** .92
友人へのSS期待観 16.83 (2.24) 16.20 (2.50) 16.58 (2.55) 15.76 (3.68) .43 .98 .01
ボランティアへのSS期待観 13.74 (3.60) 10.72 (3.91) 15.67 (2.71) 11.26 (4.64) 13.20** 15.27** 4.22*
ストレス症状　集中困難 1.47 (0.55) 1.64 (0.66) 1.43 (0.51) 1.63 (0.63) .87 1.27 .04
ストレス症状　イライラ，怒り 1.19 (0.45) 1.51 (0.76) 1.06 (0.15) 1.63 (0.87) .06 7.61** 1.81
ストレス症状　悲観感情 1.02 (0.10) 1.18 (0.39) 1.02 (0.07) 1.24 (0.40) .22 6.66* .56
ストレス症状　心身的症状 1.47 (0.33) 1.72 (0.62) 1.28 (0.24) 1.65 (0.62) 7.80** 5.64* 1.10
* p < .05，　** p < .01
交流授業前 交流授業後
介入群 対照群 介入群 対照群
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5．因果モデルに基づく仮説の検証  
表 3-17 に示した対象者の特性（規定要因）および，対象間の媒介変数，従属変
数の関係（表 3-19）が確認されたので，表 3-20 における規定要因，媒介変数，
従属変数間の相関関係の結果を基に，授業後の「集中困難」，「イライラ，怒り」，
「悲観感情」，「心身的症状」の 4 つのストレス反応を従属変数として想定した
因果モデル（図 3-11）に従ってパス解析を行った。  
手順は，まず要因間にパスを全て設定した状態で始め，有意ではないパスを消
去しながら分析を進め，最終的に全てのパスが有意（傾向を含む）（p<.10）に
なるまでモデルの検証を繰り返し行た。  
授業後のストレス反応（集中困難）に対するモデルのパス解析による検証の結
果，最終的に採用されたモデルの適合度は，X2＝45.60，p=.026, CFI= .72，  
RMSEA=.09 となり，モデルの妥当性が示されたと判断した。  
図 3-8 によると，「介入の有無」すなわち，「交流授業」に参加したか否かは，
「授業後教師に対して認識された SS」と「授業後ボランティアに対して認識され
た SS」にネガティブに影響を与えていた。介入の有無の要因は，介入群を「1」，
対照群を「2」と設定していた。したがって，それぞれの認識された SS へのネガ
ティブな影響とは，対照群は介入群に比べて，授業後の教師に対して認識された
SS が低く，ボランティアに対して認識された SS も低かったということを意味す
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. 性別 1.000
2. 介入の有無 .0711.000
3. 社会的望ましさ得点 .070 .2301.000
4. 祖父母との同居状況 -.090-.056 .0241.000
5. ボランティアへのSS期待観 .119-.460** -.110 .0261.000
6. 両親へのSS期待観 .325** -.148 .011-.092 .266* 1.000
7. 教師へのSS期待観 .129-.364** -.026-.033.563**.357** 1.000
8. 友人へのSS期待観 .550** -.118-.079 .013 .265*.325**.360** 1.000
9. 心身的症状【授業後】 -.154.318** .223-.176-.423** -.169-.311**-.430** 1.000
10. 悲観感情【授業後】 .032.310** .209-.129-.278* -.209-.159-.349**.497** 1.000
11. イライラ，怒り【授業後】 -.234.354**.317** -.079-.422** -.227-.332**-.522**.533**.507** 1.000
12. 集中困難【授業後】 -.163 .158 .088-.180-.198-.147-.345**-.377**.426** .243*.411** 1.000
* p < .05，　** p < .01
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る。「性別」は，「授業後両親に対して認識された SS」と「授業後友人に対して
認識された SS」にポジティブに影響を及ぼしていることが示された。性別は男児
を「1」，女児を「2」と設定していた。したがって，それぞれの認識された SS
へのポジティブな影響とは，男児にくらべて女児の方が，授業後の両親に対する
認識された SS が高く，友人に対して認識された SS も高かったことを意味する。
「『交流授業』後のストレス反応（集中困難）」には，「授業後教師に対して認
識された SS」と「授業後友人に対して認識された SS」と「ボランティアに対し
て認識された SS の変化量」が，それぞれネガティブに影響していた。つまり，
ボランティアに対して認識された SS の変化量が多いほど，また，両親に対して
認識された SS か友人に対して認識された SS が高い児童ほど，授業後のストレス
反応（集中困難）が低いということが示された。  
 
 
 
 
図 3-11 「交流授業」後のストレス反応（集中困難）に対する「交流授業」の効果に関する
パス解析の結果  
 
† p  ＜ .10 ，* p ＜ .05，　** p ＜ .01
介入の有無
性別
現在の祖父母と
の同居状況
回答の偏向
（社会的望ましさ）
授業後両親に対
して認識されたSS
授業後教師に対
して認識されたSS
授業後友人に対
して認識されたSS
ボランティアに対して認
識されたSSの変化量
交流授業後の
ストレス反応
（集中困難）
-.36＊＊
-.27＊
.32＊＊
.52＊＊
-.24＊
-.33＊＊
-.20†
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授業後のストレス反応（イライラ，怒り）に対するモデルのパス解析による検
証の結果，最終的に採用されたモデルの適合度は，X2＝56.87，p=.002, CFI= .76, 
RMSEA=.11 となり，モデルの妥当性が示されたと判断した。  
図 3-12 によると，「介入の有無」すなわち，「交流授業」に参加したか否かは，
「授業後教師に対して認識された SS」と「授業後ボランティアに対して認識され
た SS」にネガティブに影響を与えていた。「性別」は，「授業後の両親に対して
認識された SS」と「授業後友人に対して認識された SS」にポジティブに影響を
及ぼしていることが示された。「『交流授業』後のストレス反応（イライラ，怒
り）」には，「授業後友人に対して認識された SS」と「ボランティアに対して認
識された SS の変化量」がそれぞれネガティブに影響していた。  
 
 
 
 
図 3-12 「交流授業」後のストレス反応（イライラ ,怒り）に対する「交流授業」の効果に関
するパス解析の結果  
 
 
† p  ＜ .10 ，* p ＜ .05，　** p ＜ .01
介入の有無
性別
現在の祖父母と
の同居状況
回答の偏向
（社会的望ましさ）
授業後両親に対
して認識されたSS
授業後教師に対
して認識されたSS
授業後友人に対
して認識されたSS
ボランティアに対して
認識されたSSの変化量
交流授業後の
ストレス反応
（イライラ，怒り）
-.37＊＊
-.27＊
.32＊＊
.52＊＊ -.39＊＊
-.27＊
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授業後のストレス反応（悲観感情）に対するモデルのパス解析による検証の結
果，最終的に採用されたモデルの適合度は，X2＝45.63，p=.04, CFI= .72, 
RMSEA=.09 となり，モデルの妥当性が示されたと判断した。  
図 3-13 によると，「介入の有無」すなわち，「交流授業」に参加したか否かは，
「授業後教師に対して認識された SS」と「授業後ボランティアに対して認識され
た SS」にネガティブに影響を与えていた。「性別」は，「授業後の両親に対して
認識された SS」と「授業後友人に対して認識された SS」にポジティブに影響を
及ぼしていることが示された。「『交流授業』後のストレス反応（悲観感情）」
には，「授業後友人に対して認識された SS」がネガティブに影響していた。  
 
 
 
 
図 3-13 「交流授業」後のストレス反応（悲観感情）に対する「交流授業」の効果に関する
パス解析の結果  
 
 
 
 
† p  ＜ .10 ，* p ＜ .05，　** p ＜ .01
介入の有無
性別
現在の祖父母と
の同居状況
回答の偏向
（社会的望ましさ）
授業後両親に対
して認識されたSS
授業後教師に対
して認識されたSS
授業後友人に対
して認識されたSS
ボランティアに対して認
識されたSSの変化量
交流授業後の
ストレス反応
（悲観感情）
-.36＊＊
-.24＊
.32＊＊
.55＊＊
-.30＊＊
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授業後のストレス反応（心身的症状）に対するモデルのパス解析による検証の
結果，最終的に採用されたモデルの適合度は，X2＝43.05，p=.07, CFI= .76, 
RMSEA=.08 となり，モデルの妥当性が示されたと判断した。  
図 3-14 によると，「介入の有無」すなわち，「交流授業」に参加したか否かは，
「授業後教師に対して認識された SS」と「授業後ボランティアに対して認識され
た SS」にネガティブに影響を与えていた。「性別」は，「授業後の両親に対して
認識された SS」と「授業後友人に対して認識された SS」にポジティブに影響を
及ぼしていることが示された。「『交流授業』後のストレス反応（心身的反応）」
には，「授業後友人に対して認識された SS」がネガティブに影響していた。  
 
 
 
 
図 3-14 「交流授業」後のストレス反応（心身的症状）に対する「交流授業」の効果に関す
るパス解析の結果   
† p  ＜ .10 ，* p ＜ .05，　** p ＜ .01
介入の有無
性別
現在の祖父母と
の同居状況
回答の偏向
（社会的望ましさ）
授業後両親に対
して認識されたSS
授業後教師に対
して認識されたSS
授業後友人に対
して認識されたSS
ボランティアに対して認
識されたSSの変化量
交流授業後の
ストレス反応
（身体的反応）
-.36＊＊
-.24＊
.32＊＊
.55＊＊ -.43＊＊
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3-5-4 考察  
本研究 5 では，研究 3，4 において「交流授業」後に高齢者ボランティアへの
認識された SS の期待の高まりが示された結果に基づき，先行研究が示す通り，
認識された SS とストレス反応に負の相関があるなら，ボランティアへの認識さ
れた SS の高まりは，ストレス反応の低下として現れると予測した。  
その仮説の検証のために，対象者の特性（規定要因）および，対象間の媒介変
数，従属変数の関係を確認した上で，これらの規程要因，媒介変数，従属変数間
の相関関係の結果を基に，授業後の「集中困難」，「イライラ，怒り」，「悲観
感情」，「心身的症状」の 4 つのストレス反応を従属変数として想定した因果モ
デルを構築し，このモデルによって，ボランティアに対する認識された SS の高
まりが，ストレス反応の低下に影響しているか否かをパス解析による検証によっ
て試みた。  
以下に，ストレス症状尺度の因子分析，抽出された因子ごとの授業前後と介入
の有無の 2 要因の分散分析の結果とパス解析の結果について考察する。  
 
1．ストレス症状尺度の因子分析の結果  
ストレス症状尺度の因子分析を，児童用社会的望ましさ尺度短縮版の成績が高
かった者（平均値 4.04＋標準偏差 1.90=5.94，したがって 6 点）以上であった 7
名を除いたうえで行った。  
その結果，4 因子（「集中困難」，「イライラ，怒り」，「悲観感情」，「心
身的症状」）が抽出された。  
この 4 因子は，先行研究（岡安，1992）の結果とは，異なり，（11）「腹立た
しい気分だ」，（13）「つかれやすい」，（14）「心が暗い」が本研究では除外
されるか，別の因子に分類された。尺度が 20 年前に作成されたことと，そのよ
うに回答した同じ子どもがその他のソーシャル・サポートや望ましさ尺度などに
回答していることを考慮して本研究での因子構造を採用した。  
しかし，本研究の分析の対象とした回答数は欠損値による削除（14 名）と望ま
しさ尺度の 6 点以上の高得点者 7 名の除外によって，63 件（75%）であった。し
たがって，16 項目 4 件法で尋ねられた回答の因子分析には十分とは言えない人数
であったと思われる（先行研究は 602 名分の有効回答を使用している）。そのた
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め，先行研究と 3 項目の相違が生じたのはこうした人数の相違による影響が一つ
の要因と考えられる。  
ただし，それ以外の項目については，先行研究の因子構造を本研究 5 でも再現
したことから，比較的安定した尺度であり，本研究の結果も信頼できるものであ
ると思われる。  
 
2．抽出された因子に基づく合成得点に対する介入の有無と授業前後の差の検定
の結果  
抽出された因子に対して，それぞれ平均得点を算出し，介入群と対照群の「交
流授業」前後の各ストレス症状得点の間に統計的に有意な差が見られなかった。
表 3-19 に示す通り，見た目の数値上は「集中困難」「イライラ，怒り」「悲観感
情」「心身的症状」のいずれにおいても，介入群で低下し，対照群は，上昇と低
下が半々である。標準偏差も大きくないことから，有意な交互作用がありそうで
ある。しかし，統計的には有意な効果が認められなかった。  
この理由は，本研究 5 の仮説である SS によるストレス軽減が働いたためと考
えられる以外に，全体的に数値が低いこと，つまり床効果が働いた可能性が考え
られる。  
つまり，1 点が最低点であることを考えると平均値の多くがこの最低点に近い。
したがって，多くの子どもたちがそれほどストレスを感じていない状態であった
ため，何らかのストレス軽減の効果が働いたとしても，数値としては出にくかっ
たということである。  
その一方で，介入群にストレス症状の増加が見られなかったことにより，「交
流授業」そのものが子どもたちにとってストレス源になっていた可能性は否定さ
れたと言えるだろう。  
 
3.因果モデルに基づく仮説の検証結果  
ストレス反応の表出には，本研究 5 の仮説である SS による軽減作用以外に，
対象者の特性（規定要因）や変数同士の関係が複雑に影響を与えていると予測さ
れる。そこで，本研究 5 では，図 3-7 に示すストレス反応（授業後の「集中困難」，
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「イライラ，怒り」，「悲観感情」，「心身的症状」）を従属変数とする因果モ
デルを仮定してパス解析を行った。  
その結果，授業後のストレス反応に対するモデルのパス解析による検証の結果，
「集中困難」と「イライラ，怒り」で，ボランティアへの SS 期待観の変化量が
ネガティブな影響を与えていることが示された。  
この結果は，ボランティアへの SS の期待観が多く変化した児童ほど，「集中
困難」と「イライラ，怒り」の因子に関係するストレス反応が低かったことを意
味する。さらに，このボランティアへの SS 期待観の変化量には，介入の有無が
ネガティブな影響を与えていることが示されている。つまり，介入群は対照群と
比べて SS 期待の変化量が多かったことを意味する。したがって，「交流授業」
後にボランティアへの SS の期待感が高まった子どもほど，「集中困難」，「イ
ライラ，怒り」が低かったということである。  
以上の結果から，ボランティアへの SS の期待観の高まりが 2 つのストレス因
子に対して負の影響を及ぼした可能性が示されたと言える。  
高齢者ボランティアは，授業の事前のオリエンテーションにおいて，児童の主
体性やセンスを尊重しながら，見守りつつ励まし，適宜，アドバイスをすること
や，原則として児童を褒めるよう申し合わせていた。そのため，児童は自尊感情
や満足感を高めやすかったことが推測される。ストレスと満足感については，高
校生を対象とした研究において，学校生活の満足度がストレス減少に結びつくこ
とが示されている (関・岡戸・松本 , 1993)。よって，読み聞かせ「交流授業」自
体の満足感・達成感がボランティアに対する親密感につながり，認識された SS
を高め，結果的にストレスの低減に影響したのではないだろうか。  
ボランティアへの SS 期待観の変化量以外に興味深い結果として，全ての因子
において，友人に対して認識された SS が交流後のストレス反応にネガティブな
影響を与えていたことである。たしかに，研究 3，4 において，友人に対する SESS
の期待感（SESS 得点）に性差と授業の前後において有意な傾向が示されていた。  
先行研究では，思春期に入ると SS の期待する相手が母親から友人へと推移す
ること，女児の方が全般的に SS の期待が高いということが指摘されており，本
研究はこの結果を支持する結果と言える。  
また，介入群の児童で授業後の教師に対して認識された SS が高い児童は，ス
トレス反応として「集中困難」の因子の合計得点が低いことが示された。  
188 
 
この結果を含めて，教師への SS の期待観への授業の有無の要因，すなわち，ク
ラスの雰囲気，担任教諭との関係性が全ての要因において示された。  
このことは，研究 4 でも述べたが，こうした授業を行う際，たとえ授業の内容に
担任教師が参加していなくとも，担任教師の普段の子どもとの関係性や授業に臨
む姿勢が少なくない影響力を持っていることを示唆した結果といえるのではない
だろうか。  
小学校６年生は思春期に入り，心身の成長が著しい時期である。思春期の「疾
風怒濤」時期前にはストレス症状が出現しやすいことも考えられる。ストレスは，
年齢増加と共に出現率が増加することや (荒木田ほか , 2004; 山城・小泉 ,  2000)，
ストレス症状である抑うつは年齢とともに増加することが指摘されている
(Shaffer et al., 1996; Sugawara et al., 1999)。  
ストレスに対する脆弱性が精神的症状に影響を与えることが示される中，地域
在住の高齢者が授業に参加することで，新しいサポートの可能性とその緩和に影
響することが示されたという意味において，本研究 5 の結果は世代間交流の新た
な有効性を示唆したと言える。  
 
3-5-5 今後の展望  
本研究 5 では，ストレスと認識された SS との関係には負の相関があるとする
先行研究に基づき，研究 3，4 で示されたボランティアに対して認識された SS の
高まりは，ストレス反応の低下として現れると予想した。  
 この仮説を検証するために，「交流授業」の効果を独立変数，授業後のストレ
ス反応の因子ごとの合成得点を従属変数，ボランティアに対して認識された SS
の変化量（授業後の SESS 得点‐授業前の SESS 得点によって算出）を媒介変数，
これまで世代間交流の研究において議論されてきた同居・非同居の要因，性差，
児童用社会的望ましさ尺度をモデルの規定要因として投入して因果モデルを構築
し，ボランティアに対して認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下に影
響しているか否かをパス解析によって検証した。  
その結果，ボランティアに対して認識された SS の高まりが，ストレス症状下
位尺度｢集中困難」と「イライラ，怒り」の低減に繋がるという結果が示された。
つまり世代間交流が，児童や思春期のストレス低減効果を及ぼす可能性が示唆さ
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れた。しかし，「交流授業」のどのような関わり方が，または，児童の心理的変
化が，ストレス症状低下に影響したのかは示されなかった。そのため，本「交流
授業」においてはストレス症状が低下したが，関わり方や授業内容によっては，
そのような効果は得られないかもしれない。「交流授業」のどの要素が児童のス
トレス低減に影響し，サポート体制を高めることができるのか検討する必要があ
る。また，今回介入した高齢者ボランティアは，普段から同小学校にて絵本の読
み聞かせを行っている。そのため，普段関わりのない小学校に突然高齢者ボラン
ティアが介入しても，同様の結果が得られるとは限らないことが考えられる。  
さらに，分析を行った対象人数が少ないことも，検討課題である。課題事項を
検討しつつ，子どものストレス緩和や肯定的な心理的変化を促す介入として，世
代間交流の検証を続けていくことが期待される。  
 
3-5-6 研究 5 のまとめ  
本研究 5 では，ストレスと認識された SS との関係には負の相関があるとする
先行研究に基づき，研究 3，4 で示された「交流授業」によるボランティアに対
する認識された SS の高まりは，ストレス反応の低下として現れると予想した。  
この仮説を検証するために，「交流授業」の効果を独立変数，授業後のストレ
ス反応の因子ごとの合成得点を従属変数，ボランティアに対して認識された SS
の変化量を媒介変数，その他の規定要因として投入して因果モデルを構築し，ボ
ランティアに対して認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下に影響して
いるか否かをパス解析によって検証した。  
調査対象者は神奈川県川崎市公立 A 小学校の 2011 年 6 月の時点で 6 年生の児
童 84 名（男子 29 名，女子 55 名）であった。  
 その結果，ストレス症状下位尺度である｢集中困難」と「イライラ，怒り」が，
介入群において有意に低下した。「交流授業」後に心や体に関するストレス症状
が緩和することが示唆された。  
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3-6 研究 6 小学生時の高齢者読み聞かせボランティア
"REPRINTS"との世代間交流が中学入学後  
の地域交流参加意識に及ぼす影響v 
 
3-6-1 はじめに  
研究 2～5 までの結果から，正統的周辺参加学習型の世代間交流プログラム「交
流授業」が，高齢者観を構成する感情的な要素である高齢者イメージ，認知的要
素であるソーシャル・サポート（SS）に与える影響が示唆された。しかし，これ
までの結果は，「交流授業」が終了した直後の短期的な効果のみが検証されたに
過ぎない。したがって，これまでに示された結果から長期的には児童にどのよう
な影響が見いだされるのかについては未検討である。  
藤原ほか (2007)では約 1 年にわたり，高齢者の読み聞かせボランティア
“REPRINTS”との交流が児童の高齢者イメージに及ぼす影響について検証して
いる。その結果，高齢者ボランティアとの交流頻度が高い児童では，1 年後も肯
定的なイメージを維持しうることを見出している。  
しかしながら，この研究では対照群を設けておらず，「交流授業」の効果は明
確には明らかにされていない。そのうえ，1 学期から 3 学期にかけての変化をと
らえたものであり，中学校入学後の変化はとらえられていない。  
そこで，本研究では児童期における世代間交流体験が青年前期にあたる中学生
の発達に及ぼす長期的な効果に焦点を当てる。青年前期は，思春期ともいわれる
時期であり，身体的には大きく成長し，社会的にも子どもとして扱われることが
減少する一方で，心理的には統合された安定感には至らず，成長と成熟のアンバ
                                                   
v本研究 6 は次の論文を筆頭執筆者の承諾をえて加筆修正して収録したものである。  
村山陽・安永正史・大場宏美・野中久美子・西真理子・李相侖・渡辺直樹・小宇佐陽
子・深谷太郎・竹内瑠美・倉岡正高・新開省二・藤原佳典  (2012).小学生時の
高齢者読み聞かせボランティア "REPRINTS"との世代間交流が中学入学後の
地域交流参加意識に及ぼす影響―絵本の読み聞かせ高齢者ボランティア
REPRINTS の実践報告から― . 老年社会科学 ,34(3),382-393. 
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ランスとそこから生じる不安定さが生じる時期でもある  (伊藤 , 2006)。心理的な
不安定さから，学校ストレスや非行のような適応上の困難が生じやすくなること
も指摘されている（中島，2006）。  
こうした青年前期の課題に対して，親や友人による支援だけではなく，社会的
な支援が必要になる。とりわけ地域の経験豊富な高齢者による青少年支援対策は
「世代間メンタリング」と呼ばれ，注目と期待が集まっている（間野，2007）。
「高齢者と青少年との世代間交流に関する調査研究」(兵庫県ヒューマンケア研究
機構 , 2003)では，高齢者ボランティアとの世代間交流を通して中学生の高齢者理
解の深まりだけではなく，社会との関わりに関する意識も高まることが認められ
ている。  
地域活動やボランティア活動のような社会的行動の心理学研究は，「向社会的
行動」や「援助行動」として研究されている (福岡，2000 ; 高木 , 1998)。  
地域高齢者との世代間交流体験が青年の向社会的行動の生起に影響するプロセ
スは，心理学では社会的学習理論におけるモデリング (modeling)の理論としてと
らえられる (堂野・堂野 , 2000)。モデリングとは，Bundura により提唱された概
念であり，周囲のモデルとなる人物の日常の行動や態度を，模倣しながら社会的
場面における行動様式が獲得されるプロセスのことを指す。モデリング理論では，
観察者の認知的過程を重視しており，「行動の習得」と「行動の遂行」を区別し
「行動の遂行」のためには学習者の「動機づけ」が必要であるとされている。  
モデリング理論は，世代間交流の効果として利他行動や愛他的行動に形成との
関連を説明する概念として用いられている。Bryant（1985，1987）は，児童の
共感性の発達に関する質問紙調査から，祖父母や近隣の高齢者との関わりの機会
を多くもつ児童ほど，共感性が高いことを見出している。村山（2009）は，日常
の祖父母との世代間交流頻度が，児童の共感性および高齢者イメージを介して児
童の高齢者に対する援助行動に影響することを明らかにしている。  
本研究 6 ではこのモデリング理論を基に，児童期の高齢者ボランティア
“REPRINTS”との交流体験が青年前期の地域活動参加意識にどのような影響を
及ぼしているのかを明らかにし，さらに両者を媒介とする高齢者イメージのよう
な認知過程に加えて「交流授業」に対する関心，高齢者ボランティアに対する親
密感といった情意過程を検討することを目的とした。  
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3-6-2 方法  
1．調査期間  
 2011 年の 2 月下旬から 3 月中旬にかけて，各クラス担任の判断で学活の時間
などに実施された。実施手順については，基本的には研究 1 で述べた通りである
ため，ここでは省略する。  
 
2．調査対象者  
“REPRENTS”が読み聞かせ活動を行っており，「交流授業」が行われている A
小学校の卒業生が通う同市立 B中学校の中学生 1年生 281名を調査対象とした (表
3-21)。  
B 中学校の校区内の小学校の中で“REPRENTS”が学校ボランティアとして活
動しているのは A 小学校のみである。したがって，A 小学校で行われている世代
間交流プログラム“REPRENTS”および，「交流授業」の長期的な効果を検討する
には最適であると考えた。  
ただし，B 中学校では，「朝の読書」の時間に年 2 回程度の絵本の読み聞かせ
と週 2 日程度お昼休みの図書の貸し出し管理に“REPRINTS”が活動している。そ
のため，A 小学校以外の小学校出身者も，中学校入学後に“REPRINTS”との接触
はある。  
このため中学校での交流経験が少ないと思われる 1 年生を調査の対象とした。 
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表 3-21 調査対象者の特性  
 
3．ボランティアの活動状況  
B 中学校では 2006 年度より図書室の管理運営に週に 2,3 回，地域の高齢者ボ
ランティアとして REPRINTS が参画しており，「朝の読書」の時間に毎年 2 回
（1 年生は 4 回），中学生を前に教壇に立って，20 分程度の絵本の読み聞かせを
行っている。絵本の選書については，基本的に担当のボランティアに任されてい
るが，中学校の図書担当の教諭や学校教育ボランティア・コーディネーターと協
議して最終的に決定している。つまり，学校から図書の指定がされたり，全体で
共通の絵本が読まれるということは行われていない。例えば，2011 年の 6 月に 3
年生に読まれた作品は，『綱渡りの男』（Gerstein (2003)，川本訳  (2005） )，
『風切る翼』（木村・黒田 (2002)），『彼の手は語りつぐ』（Palacco (1994)，
千葉訳  (2001)）『クラウディアのいのり』（村尾・小林 (2008)）などであった。 
読み聞かせの実演の日は，前後に他のボランティアやコーディネーターとの打
合せを行うため，ボランティアは全体で 2 時間程度，校舎内に滞在した。また，
図書室の管理運営の補助ボランティア（以降，図書室ボランティアと記す）とし
ては週 2，3 日の図書館開室日に当番制で来校し（一人当たりでは月に 1，2 回），
主に昼休みに生徒への本の貸し出し・受け取りを行っている。図書室ボランティ
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アとしての校内への滞在時間は，図書の整理作業なども含めて，およそ 4 時間程
度であった。  
高齢者ボランティアのうち，2010 年度に B 中学校の読み聞かせ，および，図
書室ボランティアに 1度でも参加したボランティアは 15名（女性 11名）であり，
平均年齢は 69.6 歳±5.9 歳であった（2011 年 3 月の時点）。  
 
4．調査項目  
1) 基本属性  
性別，出身小学校，部活動の他に，地域参加意識に関連すると思われる祖父母
との交流頻度 (物理的距離・接触頻度 )に関する項目を設けた。  
 
2) 高齢者ボランティア (絵本の読み聞かせボランティア )との親密感  
最も親しい絵本の読み聞かせボランティアについて，Aron, Aron, et al. (1992)
により作成された IOS 尺度(Inclusion of Other in the Self Scale)を使用して親密
な感情を評定させた  (図 3-15)。  
評定者を意味する円と評定対象を意味する円が外接した状態が「1」であり，
「2」「3」と親密感の段階が進むに従って円の重なり具合が増し，「7」はほと
んど重なった状態（最も親密な関係）になる。この尺度に対し参加者は自分と最
も親しい“REPRINTS”ボランティアとの関係を評定した。  
なお，本尺度の信頼性と妥当性は先行研究にて確認されている。  
 
 
図 3-15 IOS 尺度 (日本版 ) 
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3) 絵本の読み聞かせに対する関心  
「あなたは，絵本のシニア読み聞かせが好きですか」に対して，「とても好き」
「まあまあ好き」「あまり好きではない」「好きではない」までの 4 件法で回答
を求め，順に 4 点から 1 点までの得点を与えた。同様に，「あなたは，自分が誰
かに絵本の読み聞かせをすることに興味がありますか」に対して，「とても興味
がある」「少し興味がある」「あまり興味はない」「まったく興味はない」まで
の 4 件法で回答を求め，順に 4 点から 1 点までの得点を与えた。  
 
4) 高齢者イメージ  
 研究 2 で使用した藤原ほか（2007）の Semantic Differential（以下 SD と略す）
尺度 10 項目短縮版を使用した。詳しい内容は研究 2 で説明しているためここで
は省略する。  
 
5) 地域活動への参加意識  
本研究 6 では，地域活動として美化活動や募金活動などは除き，「他世代との
交流」を想定した。「あなたは，これから，以下にあげる地域の活動に参加した
いと思いますか」に対して，①お年寄りの世話・介護，②幼稚園や保育園の子ど
もの世話，③地域の伝統文化  (料理 ,遊びなど )を教わる活動，について「１ .まっ
たく思わない」から「5.とても思う」までの 5 件法での回答を求め，順に 5 点か
ら 1 点までの得点を与えた。  
 
5．分析方法  
調査対象の特性を確認したうえで，本研究の仮説モデルで使用する尺度の作成
に当たり，因子分析により因子的妥当性を検証し，Cronbach の α 係数を算出す
ることで内的整合性を検証した。次に，各変数間における性別およびシニアボラ
ンティアとの「交流授業」体験のある A 小学校出身者「交流体験あり群」とその
他小学校出身者「交流体験なし群」の差異を明らかにするために，t 検定を実施
した。ついで，相関分析を行い，各変数間の関連について確認した後で，児童期
の交流体験が青年前期の地域活動参加意識に与える影響，およびそれを媒介する
諸要因（高齢者イメージ，シニアボランティアとの親密感，絵本の読み聞かせへ
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の関心」との関連を明らかにするために，構造方程式モデリングによりパス解析
を行った。また，媒介変数および説明変数の平均値の差の検定を行った。  
 
6．分析モデル  
モデリング理論をもとに，本研究 6 では，「小学生時の“REPRINTS”ボラン
ティアとの交流体験」を説明変数とし，従属変数に「中学入学後の地域活動参加
意識」を想定した。また，世代間交流効果の規定要因について検討した村山 (2009)
をもとに，媒介変数として，「“REPRINTS”ボランティアとの親密さ」，「絵
本の読みき聞かせに対する関心」，「高齢者イメージ（評価性）」，「高齢者イ
メージ（活動性・力量性）」，規定要因として「性別」と「祖父母との交流頻度」
を想定した。これにより構築した因果モデル (図 3-16)について，パス解析による
検証を試みた。  
 
 
図 3-16 地域活動参加意識を従属変数とした因果モデル  
"REPRINTS"ボランティ
アとの交流体験
性別
祖父母との交流頻度
"REPRINTS"ボラン
ティアとの親密さ
絵本の読み聞か
せに対する関心
高齢者イメージ
（評価性）
高齢者イメージ
（活動性・力量性）
地域活動参加意識
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3-6-3 結果  
1．調査対象者の特性  
調査対象者の特性は，表 3-21 に示した。調査対象者である中学生は，
“REPRENTS”による「交流授業」が行われている A 小学校出身者が 2 割，その
他小学校出身者が 8 割であった。以下では，A 小学校出身者を「高齢者ボランテ
ィアとの交流体験あり群」，その他の小学校出身者を「高齢者ボランティアとの
交流体験なし群」として分析を行った。  
祖父母との居住形態をみると，同居と近居を含めて 3 割弱程度，遠居が 6 割強
であった。祖父母との接触頻度については，「ほぼ毎日」が 1 割，「週に 2,3 回」
と「週に 1 回」をあわせると 1 割，「月に 1 回」が 2 割弱ほど，「半年に 1 回」
と「まったく会わない」をあわせると 5 割を占めていた。  
媒介変数となる「“REPRINTS”ボランティアとの親密感」，「絵本の読み聞
かせに対する関心」，「高齢者イメージ（評価性）」，「高齢者イメージ（活動
性・力量性）」，および従属変数となる地域活動参加意識については，平均およ
び標準偏差（SD）の分布を算出した（表 3-22）。小学校高学年生の高齢者イメ
ージ（評価性因子，活動性・力量性因子）の平均得点は，藤原ほか（2007）によ
ると，それぞれ，22.0，10.9 とされており，本研究 6 の結果は評価性因子におい
て先行研究に比べて低くなっている。  
 
表 3-22 記述統計  
 
平均値 SD
絵本の読み聞かせ関心：あなたは，絵本の読み聞
かせが好きですか 2.62 0.73
絵本の読み聞かせ関心：あなたは，自分が誰かに絵
本の読み聞かせをすることに興味がありますか 1.92 0.74
高齢者イメージ：評価性因子 17.34 3.09
高齢者イメージ：活動性・力量性因子 10.39 2.43
地域活動参加意識：お年寄りの世話・介護 2.68 1.01
地域活動参加意識：幼稚園・保育園の子どもの世話 3.32 1.24
地域活動参加意識：地域の伝統文化を教わる活動 2.73 1.08
親密感：“REPRINTS”ボランティアとの親密感 1.87 1.25
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2．得点の算出と尺度の作成  
1) 絵本の読み聞かせに対する関心  
2項目間の各尺度の信頼性を確認するために相関係数を分析したところ 0.44で
あり，中程度の相関関係が示された。Cronbach の α 係数は，.61 とある程度の内
的整合性が認められた。そこで，本研究 6 では，2 項目の和を「絵本の読み聞か
せ関心得点」として使用した（M=4.55，SD=1.29）。  
 
2) 高齢者イメージ  
藤原ほか（2007）の SD 尺度 10 項目短縮版の 10 項目に対して因子分析 (主因
子法，バリマックス回転 )を行ったところ，藤原ほか（2007）と同様の 2 因子が
抽出された。第 1 因子は「あたたかい‐つめたい」「うれしい‐悲しい」「良い
‐悪い」「正しい‐正しくない」「すばらしい‐ひどい」「話しやすい‐話しに
くい」の 6 項目であり，「評価性因子」と命名した。第 2 因子は，「大きい‐小
さい」「ひまな‐いそがしそうな」「おそい‐はやい」「強い‐弱い」の 4 項目
であり，「活動性・力量性因子」と命名した (それぞれ M=28.03, SD=4.54；M=7.65, 
SD=1.82)。  
評定値が高いほど高齢者イメージがポジティブになるように得点化されている。
因子寄与率は，それぞれ 27.29，15.56 であり，ある程度の因子的妥当性が確保さ
れた。したがって，各項目を単純加算したものをそれぞれ評価性得点，活動性・
力量性得点として用いることにした。Cronbach の α 係数は，それぞれ .83， .70
と高い内的整合性が認められた。  
 
3) 地域活動参加意識  
3 項目間の関係について相関係数を算出し検討したところ 0.39～0.60 であり，
全項目間で相関関係が示された。因子的妥当性の確認のために因子分析 (主因子
法・バリマックス回転 )を行ったところ 1 因子のみ抽出された。寄与率は 46.22 で
あり 1 因子のみで測定された尺度として十分な説明力を有する。Cronbach の α
係数は .76 となり，高い内的整合性が得られた (M=14.18, SD=4.15)。  
 
199 
 
3．因果モデルの妥当性の検証  
「性別」，「“REPRINTS”ボランティアとの交流体験」，「祖父母との交
流頻度」，「“REPRINTS”ボランティアとの親密さ」，「絵本の読み聞かせに
対する関心」，「高齢者イメージ（評価性）」，「高齢者イメージ（活動性・力
量性）」，「地域活動参加意識」との相関係数を算出した (表 3-23)。  
この結果をもとに，地域活動参加意識を従属変数として想定した因果モデル (図
3-7)に従いパス解析を行った。要因間にパスを設定し有意ではないパスは消去し
て分析し，最終的に全てのパスが有意になるまで繰り返した。採用したモデルの
適合度は，X2=21.972, p=.144, CFI=.970, RMSEA=.036 となり，モデルの妥当性
が示されたと判断した。  
 
表 3-23. 変数間の相関係数  
 
†p<.10, *p<.05 , **p<.01  
 
 
図 3-17 によると「“REPRINTS”ボランティアとの交流体験」は，「“REPRINTS”
ボランティアとの親密さ」および「絵本の読み聞かせに対する関心」にポジティ
ブに影響していた。「性別」は，「絵本の読み聞かせに対する関心」および「地
域活動参加意識」にポジティブに影響していた。さらに「地域活動参加意識」に
は，「絵本の読み聞かせに対する関心」，「“REPRINTS”ボランティアとの親
密さ」および「高齢者イメージ（評価性）」がそれぞれポジティブに影響してい
た。  
 
　　1 　2 　3 　4 　5 　6 　7 8
1 性別 1.000
2
"REPRINTS"ボランティアとの交
流体験 .102
† 1.000
3 祖父母との交流頻度 .073 .065 1.000
4
"REPRINTS"ボランティアとの親
密さ .064 .130
＊ -.007 1.000
5 絵本の読み聞かせに対する関心 .289 ＊＊ .158 ＊＊ .166 ＊＊ .122 ＊ 1.000
6 高齢者イメージ(評価性) .063 .106 † .081 .101 † .332 ＊＊ 1.000
7 高齢者イメージ(活動性・力量性) -.059 .033 .027 -.052 .224 ＊＊ .322 ＊＊ 1.000
8 地域活動参加意識 .317 ＊＊ .141 ＊ -.009 .185 ＊＊ .491 ＊＊ .317 ＊＊ .177 ＊＊ 1.000
変数
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†p<.10 *p<.05 **p<.01  
 
図 3-17 パス解析の結果 
 
 
4．高齢者との交流体験および性別と各変数との関連   
 高齢者ボランティアとの交流体験 (あり群・なし群 )と性を独立変数，「高齢者
イメージ (評価性 )」「“REPRINTS”ボランティアとの親密さ」「絵本の読み聞
かせに対する関心」「地域活動参加意識」を従属変数とした分散分析を行った  (表
3-24)。  
その結果，「絵本読み聞かせに対する関心」に有意な交互作用が見いだされた。
単純主効果検定の結果，女子生徒で交流体験あり群は，女子生徒で交流体験なし
群より得点が有意に高かった (F(1,274)=13.49, p<.01)。「高齢者ボランティアと
の親密さ」には，「交流体験」の主効果が有意であり，交流体験あり群は交流体
験なし群よりも得点が高かった。「地域活動参加意識」は，「性」の主効果が有
†  
"REPRINTS"ボラン
ティアとの交流体験
性別
絵本の読み聞かせ
に対する関心
高齢者イメージ
(評価性)
地域活動参加意識
.10✝
.12*
.13*
.11*
.20**
祖父母との
交流頻度
高齢者イメージ
(活動性・力量性)
"REPRINTS"ボラン
ティアとの親密さ
.36**
.18**
.12*
.27**
.33**
.25**
.32**
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意であり，女子生徒は男子生徒よりも得点が高かった。また「“REPRINTS”ボ
ランティアとの交流体験」の有意傾向が認められ，交流体験あり群は交流体験な
し群よりも得点が高い傾向が示された。「高齢者イメージ (評価性 )」には有意傾
向ではあるが交互作用が認められた。単純主効果の結果，女子生徒で交流体験あ
り群のほうが，女子生徒で交流体験なし群よりも得点が高い傾向がみられた
(F(1,266)= 6.71, p<.01)。  
 
表 3-24 高齢者ボランティアとの交流体験および性別による各変数の分散分析結果  
*p<.10 *p<.05 **p<.01 
 
3-6-4 考察  
本研究では，「小学校時の“REPRENTS”との世代間交流体験」および「性別」
が，「“REPRINTS”ボランティアとの親密さ」，「絵本読み聞かせに対する関
心」および「高齢者イメージ」を媒介として，「中学入学後の地域活動参加意識」
の向上に寄与することが認められた。  
世代間交流体験の影響について，モデリングの理論に従うと，小学生時の地域
の高齢者ボランティアとの世代間交流体験が，「地域のために活動するべきだ」
という社会的規範の内面化を促し，それにより地域活動参加意識が向上したと解
釈できる。  
ただし，単に世代間交流プログラムを体験するだけではなく，「“REPRINTS”
ボランティアとの親密さ」，「絵本の読み聞かせに対する関心」および「ポジテ
ィブな高齢者イメージ」が地域活動参加意識の向上に必要な媒介要因であること
が示唆された。  
変数 N 平均値 標準偏差 N 平均値 標準偏差
男性 22 4.41 1.10 119 3.83 1.19
女性 32 4.75 1.16 102 3.76 1.14
男性 22 4.09 1.05 120 4.24 1.24
女性 32 5.59 1.13 104 4.71 1.17
男性 22 27.45 3.46 118 27.69 4.92
女性 32 30.06 4.55 98 27.71 3.99
男性 22 13.32 3.09 117 12.91 4.37
女性 32 16.84 3.88 100 14.99 3.61
高齢者イメージ
(評価性) 3.65 n..s 2.35 n.s 3.55 ✝
地域活動参加意識 21.1 ** 3.45 ✝ 1.40 n.s
絵本読み聞かせ関心 29.1 n.s. 4.00 n.s 7.98 **
交流体験あり 交流体験なし ANOVA(F値)
性 交流体験 交互作用
高齢者ボランティアと
の親密さ 0.72 n.s. 3.97 * 0.72 n.s.
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川崎市立 A 小学校では，周辺地域在住の高齢者ボランティアによる全児童を対
象とする自由参加の休み時間を利用した図書室での読み聞かせや 6 年時の「交流
授業」を通して，高齢者と定期的かつ自然に世代間交流をする環境が整備されて
いる。子どもたちは，学校のみならず，街中でもこの高齢者ボランティアとすれ
違い，挨拶をする機会を小学校入学後 6 年間経験しており，日常的に高齢者が学
校や地域の行事に参加する姿を目にしている。この結果として，中学入学後の地
域活動参加意識の向上という効果をもたらされたと推測される。  
本研究の結果は，地域高齢者との交流によって地域活動参加意識が高まったこ
とから，世代間交流が個人的発達だけではなく地域コミュニティ再生の可能性を
示したという点で意義が大きいと思われる。  
世代間交流が住民同士の協同をうながし，コミュニティの安全や持続型コミュ
ニティの構築につながることは先行知見でも指摘されている (Pain, 2005; 
Yarrow, 2009)。今後，ソーシャル・キャピタルやネットワークの視点から世代
間交流プログラムを検討することが益々重要になるであろう。  
研究 3～研究 5 において性差が一部認められているが，本研究 6 においても，
性差が認められた。すなわち，女子生徒の方が男子生徒よりも絵本の読み聞かせ
に関心が高く，男子生徒より女子生徒の方が，地域活動参加意識が高いことが示
された。この研究について，第一に“REPRINTS”による絵本の読み聞かせは，
男子生徒よりも女子生徒の関心を引きやすい交流ツールであり，そのため，男子
生徒よりも女子生徒の地域活動参加意識を規定したと考えられる。第 2 に，中学
生を対象にした先行研究では，男子生徒は女子生徒に比べ共感的関心が低い傾向
が示されており，こうしたパーソナリティの性差が地域活動参加意識の高低に関
連していたと考えられる。  
こうした性差は，中高齢期にも認められており，男性は女性よりも閉じこもり
やすく社会性が乏しいことが指摘されている (社会福祉法人全国社会福祉協議会 , 
2003; 平井・近藤・市田・末盛 , 2005)。そのため，小学校時から男性の地域活動
参加に対する意識を高めることは，その後の社会参加を考えるうえでも重要なこ
とである。すなわち，性差を考慮した多様な世代間交流プログラムを考案するこ
とが重要になろう。  
最近の調査 (内閣府政策統括官 , 2009)では，若い世代との交流の機会がある 60
歳以上の高齢者において，小学生との交流がある割合は 14.4%，中高生と交流が
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ある割合は 12.4%であり，依然として少ない現状が示されている。今後，児童お
よび高齢者の発達段階および性別に応じた多様な世代間交流のあり方を検討する
ことが必要になろう。  
 
2-6-5 今後の展望  
本研究 6 では，自己報告型の調査であり，社会的に望ましい方向に回答が偏向
する可能性が予測されたが，社会的な望ましさ尺度（2007）による調整を行わな
った。これは，研究 3～5 において，統計的に有意といえるほどの影響がなかっ
たことと，中学校長から調査用紙をなるべく短く，簡易にしてほしいとの要望が
あったため調査の項目に含めなかった（研究 7 も同様の事情で含まれていない）。
今回，使用しなくても有意な結果が示されたことにより，今後，社会的望ましさ
尺度は，必ずしも使用する必要はないと言えるだろう。  
また，本研究 6 は「交流授業」が終了してから 1 年 8 ヵ月後の効果について検
証したものであり，さらに経年することでその効果がどのように変化するのか明
らかではない。そのため，同サンプルを対象にして，2 年後，3 年後にパネル調
査を実施することが求められる。  
次に，本研究 6 で示されたモデルは，世代間交流プログラム「絵本の読み聞か
せ」を対象にしたものであるが，プログラムにより効果が異なる可能性がある。
例えば，交流イベントのような単発的な世代間交流や子どもが高齢者をサポート
する形の世代間交流では異なる知見が見出されるかもしれない。より一般化した
知見を得るには多様な世代間交流プログラムのタイプを対象に同様の調査をする
必要がある。  
さらに，今回の調査では，対照校が設けられていない。したがって，本研究に
おける高齢者イメージの結果は，“REPRINTS”ボランティアとの交流によるも
のではない可能性も残されている。しかし，同校では，”REPRINTS”ボランテ
ィア以外に高齢者ボランティアは入っていないこと，本研究において明らかにな
った高齢者との同居率が 13.9%であったことを考え合わせると，高齢者イメージ
の変容は，“REPRINTS”ボランティアとの交流による影響と考えるのが妥当で
あると考える。  
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今後は“REPRINTS”ボランティアが入っていない地区，学校でも調査を実施
し比較検討が望まれる。  
2-6-6 研究 6 のまとめ  
本研究 6 は，小学校時の世代間交流体験の長期的効果として，青年前期の地域
活動参加意識に及ぼす影響を検証した。調査対象者は中学１年生 281 名であり，
その中で小学生時に絵本の読み聞かせボランティア“REPRENTS”との交流体験
がある 55 名（「交流体験あり群」），交流体験がない 126 名（「交流体験なし
群」）であった。パス解析を実施した結果，「小学校時の世代間交流体験」が，
「高齢者ボランティアとの親密さ」，「絵本読み聞かせ関心」および「高齢者イ
メージ」を媒介として，「中学入学後の地域活動参加意識」の向上に寄与するこ
とが認められた。また，「交流体験」と「性」を独立変数，各変数を従属変数と
する分散分析を実施したところ，とりわけ女子生徒に交流体験のポジティブな効
果が示された。今後，児童および高齢者の発達および性別に応じた多様な世代間
交流のあり方を検討することが必要になろう。  
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第 4 章 応用研究 更なる上の学年への“REPRINTS”プログ
ラムの応用可能性の検討  
 
4-1 研究 7 中学生の高齢者イメージに与える高齢者ボランティ
ア活動の影響―SD 法による測定と横断分析― 
 
4-1-1 はじめに  
近年，地域高齢者がボランティアとして学校に赴き，若年世代と交流を持つ機
会が増えてきている。研究 1 では，こうした学校における地域高齢者との世代間
交流の効果として，“REPRINTS”による小学生の一般的な高齢者イメージの質
的な変容について検討を行った。その結果，こうした定期的・長期継続的な交流
によって高齢者イメージがポジティブかつ交流の内容に即したものとして変容す
ることが示された。  
しかしながら，世代間の交流の関係性は年齢とともに変化する。特に小学校卒
業後，中学生は発達上，青年期の前期に位置づけられ，「児童期の，相対的に安
定し，外向化し，行動的社会的な時期から，その内的均衡が崩れ，内向化し，不
安となり，自我に目覚め，独立を要求する，相対的に不安定な時期」(西平 , 1983)
を迎える。つまり，心理的に両親や家族から独立し，同年代の仲間集団との関係
を大切にしていくようになる過程で，両親はもちろんのこと祖父母との関係も一
時的に疎遠になる。また，他者に対して理想主義的，批判的な目を向けるように
なるため，高齢者に対する見方，態度も厳しくなる時期でもある。実際，杉井 (2006)
は，中学生が祖父母との交流について「煩わしいと思う」，「口をきいてくれな
い」，「よくけんかをする」という評価を小学生，高校生，大学生より多くして
いることを報告している。したがって，研究 6 においては，中学生 1 年生に小学
生の時の交流体験の効果として，地域活動参加意識の高まりが示唆されたが，そ
の後，学年が進むにつれて，こうした世代間交流の効果が期待できない可能性が
ある。  
こうした青年期以降の世代と高齢者との接触や交流に関して欧米では次のこと
が分かっている。まず，Ivester&King (1977)によると，農村地域の青年の方が都
会の青年より祖父母との関係が良好であった。また，Rosencranz & McNevin 
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(1969)によると，少なくとも 1 週間に 1 度は祖父母と接触している大学生はそう
ではない大学生よりも高齢者に好意的な態度を示した。  
しかし，Drake (1957)では，接触の頻度や同居と高齢者イメージの間には関連
が示されなかった。さらに，Thorson (1975)においても同様に同居は関連してい
ないことが示されている。  
 一方，我が国においては，村井 (1976)が中学生とその祖父母を対象に行った調
査によると，孫との接触頻度が多い祖父母がより好まれることが示されている。
また，同居との関連については，保坂・袖井 (1988)が大学生に行った調査，中野
ほか (1994)の小中学生を対象に行った調査，馬場・中野・中谷 (1993)が中学生を
対象に行った調査のいずれにおいても高齢者イメージ，高齢者観への影響は示さ
れていない。また，先の中野ほか (1994)では，学年と祖父母との過去の交流経験
が高齢者に対する肯定的なイメージに影響し，農村地域か都市部かの地域性は影
響していないことが示されている。さらに，中谷 (1991)においても，祖父母との
過去の交流経験の高齢者に対する態度への影響が示されている。  
以上の先行研究の結果をまとめると，高齢者に対する態度やイメージの形成に
は，過去の祖父母との親密な関係や交流経験が 1 つの要因として関わっており，
その関係や交流経験については，単純な頻度や物理的な距離が影響するというよ
りは交流の際の内容が重要であるということが指摘されている (吉田ほか , 1991)。
したがって，青年期以降，発達的な特性によって単純に高齢者との距離が開くと
は限らず，過去の交流の内容によっては良好な関係が維持される可能性があると
いうことである。  
ただし，ここまでの高齢者との関係とは，基本的に祖父母の関係を意味する。
わが国の世代間交流研究で，高齢者イメージに与える影響を扱っている藤原ほか
（2007）や内田ほか（2011）は小学生を対象とした研究であり，中学生以上の年
代に与える影響を扱った研究は，ほとんど行われていないないというのが現状で
ある。  
先述したとおり，研究 6 において中学生 1 年生に小学生の時の“REPRINTS”
ボランティアとの交流体験の効果として，地域活動参加意識の高まりが示唆され
ている。しかし，学年が進んでも，絵本の読み聞かせによる世代間交流によって
効果が得られるか否かについては明らかにされていない。  
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そこで本研究 7 は，“REPRINTS”ボランティアが中学生に対して行う絵本の
読み聞かせ活動が中学生の高齢者に対して抱くイメージに与える影響について，
中野ほか (1994)の結果を基に次の仮説を立てて検討する。  
まず，絵本の読み聞かせが中学生と高齢者ボランティアとの良好な関係を形成
するのに有効であるならば，定期的な交流の蓄積によって進級に伴って高齢者イ
メージは肯定的な方向へと推移するであろう。一方，高齢者による読み聞かせ活
動が中学生の高齢者に対するイメージへの介入効果を持たないか，あるいは，負
の効果を持つならば，中野ほか (1994)の結果と同様に，祖父母に対するイメージ
のみを反映して，中学生の高齢者に対するイメージは進級に伴って低下を示すで
あろうと予測した。  
この仮説の検討の際には，個人的な属性として，先にも取り上げた高齢者イメ
ージの先行研究で検討されている祖父母との同居状況，祖父母との交流頻度，性
別，学年を考慮することとした。  
 
4-1-2 方法  
1．調査期間  
 2011 年 2 月中旬から 3 月中旬。  
2．調査対象者  
本調査の対象は神奈川県川崎市 B 中学校全校生徒 744 名であった。B 中学校は
都心部から電車で 40 分程度の郊外の住宅地に隣接する学校である。  
回答は 735 名から得られた（有効回答率 98.8%）。そのうち，基本属性と SD
尺度の回答に欠損のなかった 1 年生 274 名（男子 139 名，女子 135 名），2 年生
245 名（男子 136 名，女子 109 名），3 年生 198 名（男子 103 名，女子 95 名），
合計 717 名を分析対象とした。  
 
3．ボランティアの活動内容  
 B 中学校における活動状況については研究 6 にて説明したとおりであるため，
ここでは省略する。  
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4．調査項目  
基本属性（学年，性別）の他に，祖父母との関係について，同居・非同居率と
交流頻度を尋ねた。  
“REPRINTS”ボランティアの活動の中学生への影響については，親密感と絵本
の読み聞かせに対する関心を尋ねた。親密感の測定には Aron et al. (1992)により
作成された IOS 尺度(Inclusion of Other in the Self Scale)を使用した。詳細は研
究 6 で説明したとおりであるため，ここでは省略する。  
また，高齢者に対する情緒的なイメージについては，藤原ほか (2007)の SD 尺
度 10 項目短縮版を使用した。本尺度も研究 2 で説明したとおりであるため，こ
こでの説明を省略する。  
 
5．分析方法  
次の①②の横断分析を行った。  
①中学生の高齢者に対する情緒的イメージの特徴  
学年ごとに高齢者に対する情緒的イメージ（SD）の平均得点を算出した上で，
その構造を明らかにするために因子分析（主因子法，バリマックス回転）を行っ
た。次に，高齢者イメージに関連する要因を調べるために，因子ごとに SD 得点
を中央値で低得点群と高得点群に分け，基本属性（学年，性別），祖父母との関
係性（同居率，交流頻度），“REPRINTS”ボランティアへの親密感，絵本の読み
聞かせに対する関心の得点について，低得点群と高得点群の 2 群間で，X2検定ま
たは t 検定を行った。  
 
 
②高齢者に対する情緒的イメージに関連する要因  
 SD 得点の高さに関連する要因を明らかにするために，高低二群間に有意差が
見られた要因，すなわち，「学年」，「祖父母との同居」，「祖父母との交流頻
度」，「高齢者ボランティアへの親密感」，「絵本の読み聞かせへの関心」の 5
つを共変量に SD 得点の高低を従属変数に強制投入法を用いたロジスティック回
帰分析を行った。  
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4-1-3 結果  
 表 4-1 に学年別の中学生の高齢者に対する情緒的イメージ（SD）の平均得点を
示した。高成績の項目は高い順に「温かい‐冷たい」，「良い‐悪い」，「すば
らしい‐ひどい」，「正しい‐正しくない」であり，3 点（中立点）以上であっ
た。低成績の項目は低い方から「はやい‐おそい」，「大きい‐小さい」，「忙
しそうな‐ひまそうな」，「強い‐弱い」であり，3 点以下であった。  
学年間のイメージ得点の変化の傾向を検討するために Kendallの順位相関係数
による傾向性の検定を行ったところ，「温かい‐冷たい」，「正しい‐正しくな
い」，「すばらしい‐ひどい」を除く 7 項目で有意であった。  
高齢者イメージの構造を明らかにするために行った因子分析の結果，先行研究
同様に 6 項目（寄与率 32.72%）と 4 項目（寄与率 16.91%）の 2 因子構造が本研
究においても示された。そこで，先行研究に習い本研究でも，各因子をそれぞれ
「評価性」因子，「活動性・力量性」因子と命名した。因子ごとの Cronbach の
信頼性係数 α は，0.77，0.74 であった。したがって，本研究においても当該尺度
が内的一貫性を保っていることが示された。各因子に含まれる項目全体の平均値
は，「評価性」因子で，中学 1 年生が 3.6，2 年生が 3.5，3 年生が 3.7 であった。
「活動性・力量性」因子では，1 年生が 2.6，2 年生が 2.5，3 年生が 3.3 であっ
た。1，2 年生の「活動性・力量性」因子で否定的な評価が示されたが，全体とし
ては肯定的なイメージを中学生が高齢者に対して抱いていることが示された。   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
210 
 
表 4-1 学年別にみた中学生の高齢者に対する情緒的イメージ（SD1)）得点  
 
＊ｐ＜0.05，＊＊ｐ＜0.01，＊＊＊ｐ＜0.001 1)Semantic Differential，2）傾向性検定：Kendall
の順位相関分析（τ）を用いた。  
 
表 4-2 に「評価性」因子と「活動性・力量性」因子のそれぞれの得点に対して，
中央値で高低 2 群に分割した中学生の特徴を示した。「評価性」因子，「活動性・
力量性」因子ともに，学年，祖父母との同居，祖父母と非同居の者における祖父
母との交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，読み聞かせへの関心で高低両
得点群間に有意な差が見られた。それに加えて，「活動性・力量性」因子では，
祖父母と同居している者の祖父母との交流頻度について高低両得点群間に有意な
差が見られた。  
表 4-3 に SD 得点の高さに関連する要因を明らかにするために行ったロジステ
ィック回帰分析の結果を示した。「評価性」因子の高低に関連する要因は，祖父
母との交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，絵本の読み聞かせへの関心が
高いことであった。「活動性・力量性」因子の高低に関連する要因は，学年（3
年生であること）であった。  
 
 
 
 
 
 
温かい-冷たい 4.0 ± 0.7 4.0 ± 0.8 4.0 ± 0.8 -0.02
うれしい-悲しい 3.3 ± 0.7 3.2 ± 0.8 3.5 ± 0.5 0.13 ＊＊＊
正しい-正しくない 3.5 ± 0.8 3.6 ± 0.8 3.7 ± 0.7 0.06
すばらしい-ひどい 3.6 ± 0.8 3.5 ± 0.7 3.6 ± 0.5 0.04
話しやすい-話しにくい 3.3 ± 1.1 3.3 ± 1.0 3.9 ± 0.6 0.18 ＊＊＊
良い-悪い 3.7 ± 0.8 3.7 ± 0.7 3.4 ± 0.7 -0.14 ＊＊＊
「評価性」因子-平均 3.6 ± 0.8 3.5 ± 0.8 3.7 ± 0.6 0.09 ＊＊＊
忙しそうな‐ひまそうな 2.6 ± 0.9 2.6 ± 0.9 3.4 ± 0.6 0.29 ＊＊＊
はやい‐おそい 2.4 ± 0.8 2.4 ± 0.8 3.2 ± 0.6 0.32 ＊＊＊
大きい‐小さい 2.6 ± 0.7 2.5 ± 0.8 3.0 ± 0.5 0.19 ＊＊＊
強い‐弱い 2.7 ± 0.9 2.6 ± 0.9 3.4 ± 0.5 0.27 ＊＊＊
「活動性・力量性」因子-平均 2.6 ± 0.8 2.5 ± 0.9 3.3 ± 0.6 0.35 ＊＊＊
「
評
価
性」
因
子
「
活
動
性
・
力
量
性
」
因
子
検定
τ2）平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差
1年生（n=274） 2年生(n=245) 3年生(n=198)
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表 4-2 高齢者に対する情緒的イメージ（SD１））の下位 2 因子の高低別に見た中学生の特徴  
 
1 )Semantic Differential， 2)有意差検定：カテゴリー変数については X2検定，連続変量につ
いては，t 検定を用い，ｐ＜0.05 を有意差ありとした。  
表 4-3 中学生の高齢者に対する情緒的イメージ（SD）の高さに関連する要因 1）  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1）SD 尺度の下位 2 要因の 2 群（高得点群 /低得点群）を従属変数としたロジスティック回帰
分析（強制投入法：学年，祖父母との同居率，祖父母との交流頻度，ボランティアへの親
密感，絵本の読み聞かせへの関心を投入）を用いた。  
2）基準カテゴリーに対する比較カテゴリ―の Odds 比  
低得点群 高得点群 有意差検定2) 低得点群 高得点群 有意差検定2)
（6-21点） （22-30点） P （4-11点） （12-20点） P
n=377 n=340 n=351 n=366
学年 1年生 39.3% 37.1% 0.02 48.7% 28.1% <0.01
2年生 38.5% 29.4% 45.3% 23.5%
3年生 22.3% 33.5% 6.0% 48.4%
性 女 45.6% 49.1% ns 50.4% 44.3% ns
祖父母との同居率 12.7% 20.3% 0.01 11.7% 20.8% 0.01
祖父母との交流頻度
同居者 週1回以上 39.6% 26.1% ns 53.7% 19.7% <0.01
月1回程度 20.8% 27.5% 29.3% 22.4%
半年に1回以下 39.6% 46.4% 17.1% 57.9%
非同居者 週1回以上 9.7% 14.7% <0.01 13.4% 10.4% <0.05
月1回程度 19.7% 27.9% 27.2% 19.4%
半年に1回以下 70.7% 57.4% 59.3% 70.1%
高齢者ボランティア
への親密感 平均値±標準偏差 1.9±1.2 2.7±1.4 0.00 1.9±1.3 2.7±1.3 0.00
読み聞かせへの関心 平均値±標準偏差 2.4±0.8 2.9±0.7 0.00 2.5±0.8 2.8±0.7 0.00
「活動性・力量性」因子「評価性」因子
 
Odds比２） 95%信頼区間 P Odds比２） 95%信頼区間 P
学年、　2年生/１年生 1.20 0.81‐1.80 0.36 0.90 0.62‐1.32 0.59
　　　　　3年生/１年生 1.04 0.63‐1.73 0.88 15.55 8.02‐30.15 0.00
祖父母との同居率、同居/非同居 0.95 0.59‐1.54 0.85 1.36 0.80‐2.33 0.26
祖父母との交流頻度 1.34 1.15‐1.55 0.00 0.96 0.83‐1.11 0.58
高齢者ボランティアへの親密感 1.41 1.22‐1.64 0.00 1.04 0.91‐1.20 0.57
絵本の読み聞かせへの関心 2.46 1.89‐3.20 0.00 1.11 0.88‐1.42 0.38
変数、比較カテゴリ/基準カテゴリ
「評価性」因子 「活動性・力量性」因子
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4-1-4 考察  
本研究 7 では高齢者に対して中学生が抱くイメージへの世代間交流プログラム
“REPRINTS”の効果を個人的な属性と世代間交流の内容との関連から検討する
ことを目的とした。その結果，高齢者に対するイメージの高さに関連する要因と
しては，「評価性」因子について，祖父母との交流が頻繁であること，高齢者ボ
ランティアへの親密感が高いこと，絵本の読み聞かせへの関心が高いことが関係
していた。先行研究で示されている祖父母との同居，性別，学年の影響は本研究
では示されなかった。  
研究仮説としては，ボランティアの読み聞かせが中学生と高齢者との良好な関
係を形成するのに有効であれば，進級に伴う高齢者に対するイメージの肯定的な
方向への推移が見られると予想した。一方，進級に伴う低下は，絵本の読み聞か
せが高齢者に対するイメージの形成には影響を及ぼしていないことを示す結果で
あり，中野ほか (1994)の結果が示す通り，青年期の低下傾向がそのまま現れると
予想した。本研究の結果は，進級に伴う高齢者に対するイメージの変化を上昇下
降いずれも示さなかった。しかし，高齢者ボランティアへの親密感と絵本の読み
聞かせへの関心の高さに，高齢者に対するイメージの高さとの関連が見られたこ
とから，世代間交流のプログラムとして有効に機能していたと推測される。それ
が進級に伴うイメージの上昇として現れなかった一因は，発達過程に伴う自然な
低下と打ち消し合ったからかもしれない。一方，「活動性・力量性」因子につい
ては，3 年生のみが他の学年に比べて良いという結果が示されたが，高齢者ボラ
ンティアの活動の影響は示されなかったため，はっきりとした傾向はつかめなか
った。  
このように「評価性」因子のみ高齢者のボランティア活動の影響が見られた理
由は，すでに述べたように，絵本の読み聞かせが，高齢者が絵本を通じて何らか
のメッセージを伝えることを主眼とした，いわば文化系の活動であったからであ
ると推測される。もし，活動内容が例えば，体育系クラブ活動の指導などの「活
動性・力量性」因子に関わる活動的な内容であったなら，この因子に関わる影響
が見られた可能性がある。このことは，世代間交流を行えば，単純な接触効果と
して高齢者に対するイメージが向上するということではなく，内容に即した効果
が生じるということを意味する。また，絵本の読み聞かせになじまない場合には，
効果が見込まれないということも意味する。したがって，良質な関係性を持つこ
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とのできるプログラムを複数用意し実施することが，中学生全体の高齢者に対す
るイメージの向上に必要であると考えられる。  
次に，高齢者ボランティアの当該中学校での読み聞かせの活動が 1 年に 2 回と
少なかったにもかかわらず，効果が見られた点に触れる。高齢者ボランティアは
読み聞かせ以外の図書室ボランティアとしての活動時間も多くはなかった。この
ように接触頻度が少なかったにもかかわらず影響が見られた理由としては，次の
2 点が挙げられる。まず，受け入れ側の学校の全体的な雰囲気が高齢者に対して
協力的であったことが影響している可能性がある。Bandura (1986)のモデリング
理論に基づけば，教諭が高齢者に接する際に，協力的で真摯な態度で接するのを
中学生が見れば，中学生が高齢者に接する際にも同様な態度で接するよう学習す
るはずである。その過程でボランティアに対する認識や態度にこうした環境要因
が少なからぬ影響を及ぼしたと推測される。  
もう 1 点が，前出の先行研究 (吉田・冷水 , 1991)が指摘しているように，高齢者
への態度やイメージに関係しているのは，単純な接触頻度ではなく，内容が重要
であるということが影響している可能性がある。祖父母との関係性について述べ
たものであるが，世代間交流全般に当てはまるかもしれない。世代間交流プログ
ラムにおける継続性・定期性は重要な要件であるが，どの程度の内容をどのくら
い頻繁に行えば効果があるのかについてはほとんど明らかになっていない。本研
究の結果は，世代間交流において頻度は必ずしも重要な要件ではないということ
を示唆しているのではないだろうか。  
 
4-1-5 今後の展望  
本研究では，藤原ほか (2007)同様に協力校のカリキュラムの制約上，高齢者ボ
ランティアの介入のない対照群を設定できなかった。したがって，本研究におい
て，高齢者の情動的なイメージへの影響要因については，関連性が見られるとい
う言及に留まり，因果関係については明らかにすることができなかった。しかし，
こうした疫学的な調査において，厳密な意味で対照クラス，または対照校を設定
し，協力を得ることは現実的には，きわめて困難な状況である。したがって，1
校のみの調査実施であったが十分意義のある結果が得られたと考えられる。また，
横断分析であるため，学年における得点の相違は，発達的な変化ではなく，コホ
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ートの違いによる影響である可能性がある。今後，追跡調査や追加調査を実施す
ることで明らかにしていく必要がある。  
 
4-1-6 研究 7 のまとめ  
本研究 7 の目的は高齢者による絵本の読み聞かせ活動が中学生の高齢者イメー
ジに与える影響を検討することである。測定には SD 法を用いた。調査対象は神
奈川県川崎市内の B 中学校の全校生徒 744 名（有効回答数 735 名）であった。イ
メージの構造を明らかにするために因子分析を行った結果，先行研究同様に「評
価性」因子と「活動性・力量性」因子が抽出され，中学生が全体的に肯定的なイ
メージを高齢者に抱いていることが示された。高齢者イメージの高低に関連する
要因を明らかにするために，ロジスティック回帰分析を行った結果，「評価性」
因子では，全学年で祖父母との現在の交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，
絵本の読み聞かせへの関心が，「活動性・力量性」因子では学年の要因の影響が
示された。高齢者イメージは中高生で低下することが指摘されているが (中谷 , 
1991; 中野ほか , 1994; 馬場・中野・冷水ほか , 1993)，学校支援活動によって低
下が抑制される可能性が示唆された。  
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第 5 章 総合考察  
 
5-1 各研究の結果の整理と意義  
本学位論文では，近年の「開かれた」学校の動きにより，総合的な学習の時間
などに地域住民との交流を行う学校が増えてきていることを念頭に，学校への世
代間交流プログラムの展開の試みの一つとして，「読み聞かせの仕方を教え・学
ぶ」世代間交流プログラム「交流授業」を提案し，絵本の読み聞かせをツールと
した世代間交流プログラムの効果と課題を明らかにすることを目的とした。  
本章では全体総括として，第 2 章～第 4 章で示した調査研究の結果を改めて概
観し，研究としての意義を述べる。つぎに，各調査研究の結果を世代間交流プロ
グラムに関係する理論に基づいて考察する。最後に，「交流授業」について有意
差が示されなかった事項，本学位論文では扱わなかった変数と研究としての限界，
今後の課題について述べる。  
 
5-1-1 研究 1 “REPRINTS”活動が児童の高齢者イメージに与える影響  
―テキストマイニグと対応分析による検討―  
研究 1 では高齢者イメージ研究で良く用いられる研究手法の SD 尺度法とは異
なる手法による世代間交流プログラムが与える高齢者イメージへの効果を明らか
にすることを目的とした。 
異なる手法として本研究で用いたのが，児童によって書かれた高齢者について
の自由記述のテキストマイニング手法による分析である。  
調査対象は都内の 1 小学校全校児童であった。この学校は“REPRINTS”ボラ
ンティアが，2 週間に 1 回，学校を訪れ 15 分程度の絵本の読み聞かせ活動を行っ
ている学校である。調査はこの活動開始時と 7 か月後，15 カ月後に行われた。  
児童が高齢者について書いた自由記述を構成する単語の対応分析の結果，子ど
もたちは高齢者に対して元々好意的なイメージを持っていることが明らかになっ
た。つぎに，絵本の読み聞かせボランティアに接することで，祖父母との関係を
連想させる一般論的，表層的なイメージから，ボランティアの交流態度の影響を
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受けたと推測されるイメージに，次いで，プログラムの内容・特性を包含したイ
メージへと変容することが示された。  
 研究 1 で示された重要な知見は，児童の高齢者のイメージの変容には，ある程
度の時間がかかるということ，その変容は急激に，あるいは，ある日突然に変わ
るというものではなく，徐々に，表層的なイメージから，プログラムの内容と関
係を持ちつつ変容する可能性が示唆されたことである。  
今回，プログラムの内容と子どものイメージとの関係が自由記述に見られるま
でに，1 年以上を要している。この理由としては，“REPRINTS”プログラムの頻
度と一回の量が必ずしも多くはないことと関係があると考えられる。  
つまり，高齢者イメージの変容は，高齢者が学校に出入りするようになれば，
単純に時間経過とともにイメージの変化が自然に起こるのではなく，1 回 1 回の
交流でどれだけ交流を持ったかということと関係しているということであろう。  
“REPRINTS”プログラムは，たとえ，1 回 1 回の交流時間は短時間で，毎月 2
回程度の交流であっても，1 年以上長期間継続することによって，イメージの変
容が起こることを示した点が大きな意義を持っていると言える。  
一方，「交流授業」に関しては，どれだけ交流したかが重要であるならば，1
回 1 回の交流を密度の濃い内容にすれば，たとえ短期間であったも，高齢者イメ
ージへの変容をもたらす，つまり，世代間交流プログラムとしての効果が期待で
きるということを，この研究 1 の結果は示唆しているのではないだろうか。  
さらに，研究 1 が示唆する点として取り上げたいのが，7 か月後の調査におい
て，高齢者イメージとして，読み聞かせやボランティアについての記述がほとん
ど見られない段階において，件数としては少ないが，「話しかけてくれる」「気
をつかってくれる」の記述が見られたことである。子どもたちは，こうしたちょ
っとした声掛けを喜んでいるということと，子どもたちの記憶にそれが残ってい
るということの表れと言えるであろう。  
 
5-1-2 研究 2 「交流授業」が児童の高齢者イメージに与える影響  
―ＳＤ法による感情的要素の検討―  
研究 2 では世代間交流プログラム「交流授業」が，高齢者観を構成する感情的
な要素である高齢者イメージに与える影響について検討した。高齢者イメージの
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測定には SD 尺度法を用いた。この SD 尺度によって得られた得点に対して因子
分析を行い，抽出された 2 因子「評価性」因子と「活動性・力量性」因子ごとに
合計得点を算出し，それぞれに対して介入の前後，介入の有無でこの得点に有意
な差がみられるか否かについて，2 要因混合計画の分散分析を行った。  
その結果，「評価性」因子に効果は見られなかったが，「活動性・力量性」因
子において，「交流授業」後に，授業を受けた児童の「活動性・力量性」因子の
平均評価得点に改善傾向が示唆されたが，「交流授業」の効果を明確に示すとは
言えない結果であった。  
研究 2 から得られた重要な知見は，研究 1 で“REPRINTS”プログラムのよう
に，1 回 1 回の交流時間は短時間で，毎月 2 回程度の交流であっても，1 年以上
長期間継続することによって，イメージの変容が起こることが示される一方で，
「交流授業」のように短期間の交流プログラムであっても，その効果が，高齢者
イメージの変容という側面でわずかではあるが示された点である。そして，こう
した変化が見られたということは，先に述べた仮説「どれだけ交流したかが重要
であるならば，1 回 1 回の交流を密度の濃い内容にすれば，たとえ短期間であっ
ても，高齢者イメージへの変容がもたらされる」が支持されたと言えるのではな
いだろうか。  
ただし，短期間で変容したものは，交流の終了と同時に，短期間で元にもどる
か，失われてしまうかもしれない。こうした短期間のプログラムによって変容し
た内容が長期的な効果を持つかどうかはほとんど検討されていない。したがって，
今後の長期的な追跡研究を待たなければならないが，1 回きりのプログラムとし
て終わらせずに，数か月後にはフォローアップになるようなプログラムを入れた
り，“REPRINTS”プログラムのように別に定期的・持続的に行われている世代
間プログラムがあるならば，そのプログラムと連携していくなどの対策が取れる
であろう。  
5-1-3 研究 3 「交流授業」が児童のソーシャル・サポートに及ぼす影響  
研究 3 では，「交流授業」が児童のソーシャル・サポートに与える影響につい
て検討した。調査にはソーシャル・サポート尺度（SESS）を用いた。その結果，
「交流授業」以前の時点で両親，教師，友人に対する SESS 得点が低かった児童
218 
 
において，「交流授業」後に高齢者ボランティアに対する SESS 得点の上昇が見
られた。  
この結果から身近な他者と親密な SS を持たない児童に対しては，高齢者ボラ
ンティアとの「交流授業」が新たな SS を提供する機会になる可能性が示唆され
た。  
研究 3 と 4 は基本的には同じ調査であり，示唆される結果も同じため，次の研
究 4 でまとめて述べる。  
 
5-1-4 研究 4 「交流授業」が児童のソーシャル・サポートに及ぼす影響に関す
る追試検討  
研究 4 では，研究 3 の追試検討を行った。対象は 2011 年度に神奈川県川崎市
内の A 小学校で 6 年生 84 名であり，調査には SESS 尺度を用いた。その結果，
「交流授業」後に高齢者ボランティアに対する SESS 得点の上昇が見られた。し
たがって，高齢者ボランティアとの「交流授業」が新たな SS を提供する機会に
なる可能性が示された。  
この研究 3，4 において示唆的な知見は，「交流授業」以前の時点で両親，教
師，友人に対する SESS 得点が低かった児童において，「交流授業」後に高齢者
ボランティアに対する SESS 得点の上昇が見られた点であろう。  
これまで，地域高齢者，あるいは高齢者ボランティアをサポート源とした SS
の検討はほとんど行われていない。したがって，研究 3 において，「交流授業」
のように短期間の交流であっても，身近な他者と親密な SSを持たない児童には，
親密な関係を形成する機会となっているということは，こうした意味において，
高齢者が学校の授業をサポートする意義を示したと言える。  
また，高齢者が学校ボランティアとして児童に接する際には，必ずしも高齢者
から積極的に働きかける必要はなく，その受容的な態度で接することで，児童に
とっては，重要なサポート源としての役割を果たしうるということも意味する。  
 さらに，この SS に関する知見で触れておきたいのが，この短期的なプログラ
ムにおいて，この SS における変化は尺度の面ではわずかであったという点であ
る。つまり，ボランティアへの SS の期待感は児童全体に見られる効果ではない
ため，平均値化してしまうと，ごくわずかなものになってしまうことが示された。  
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5-1-5 研究 5 「交流授業」が児童のストレスにもたらす効果  
本研究 5 では，ストレスと認識された SS との関係には負の相関があるとする
先行研究に基づき，研究 3，4 で示された「交流授業」によるボランティアに対
する認識された SS の高まりは，ストレス反応の低下として現れると予想した。  
この仮説を検証するために，「交流授業」の効果を独立変数，授業後のストレ
ス反応の因子ごとの合成得点を従属変数，ボランティアに対して認識された SS
の変化量を媒介変数，その他の規定要因として投入して因果モデルを構築し，ボ
ランティアに対して認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下に影響して
いるか否かをパス解析によって検証した。  
調査対象者は神奈川県川崎市公立 A 小学校の 2011 年 6 月の時点で 6 年生の児
童 84 名（男子 29 名，女子 55 名）であった。  
その結果，ストレス症状下位尺度である｢集中困難」と「イライラ，怒り」が，
介入群において有意に低下した。「交流授業」後に心や体に関するストレス症状
が緩和することが示唆された。  
ストレス症状の緩和に SS が重要な役割を果たすことを示した知見は多く存在
するが，ボランティアとの短期的な交流で効果が見られたことを示した知見はあ
まりない。今後，ボランティアは，有効なサポート源になりえること，ストレス
という指標においてもそれが示されているということ，また，そうした役割を高
齢者ならではの存在感で果たしうるということは新たなプログラムを計画する際
に有益な知見となるであろう。  
 
5-1-6 研究 6 小学生時の高齢者読み聞かせボランティア"REPRINTS"との世
代間交流が中学入学後の地域交流参加意識に及ぼす影響  
研究 6 では，小学校時代の世代間交流体験の長期的効果として，青年前期の地
域活動参加意識に及ぼす影響を検証した。調査対象者は神奈川県川崎市の B 中学
校の１年生 281 名であり，その中で小学生時に絵本の読み聞かせボランティア
“REPRENTS”との交流体験がある 55 名（「交流体験あり群」），交流体験がな
い 226 名（「交流体験なし群」）であった。パス解析を実施した結果，「小学校
時の世代間交流体験」が，「高齢者ボランティアとの親密さ」，「絵本読み聞か
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せ関心」および「高齢者イメージ」を媒介として，「中学入学後の地域活動参加
意識」の向上に寄与することが認められた。  
本学位論文では，高齢者に対する態度変容について，感情，認知，行動の 3 つ
の指標を用いて検討した。地域活動参加意識は，行動の側面に関する指標であり，
3 つの指標の中では，最も出にくい指標と予測された。なぜなら，この指標にお
いては，実際に行動しないまでも，そうした状況を想定して回答しなければなら
ないからである。しかも，交流のあった当時から，2 年近く経過していること，
思春期を迎え，自分自身への関心の高まりの反面，こうした地域への関心が低下
すると思われる中学生が対象であったからである。  
しかしながら，「絵本読み聞かせ関心」および「高齢者イメージ」を媒介とし
て，地域活動参加意識の向上が示された。このことは，この因果モデルの仮説的
根拠となっているモデリングの理論が A 小学校で行われている「交流授業」や
“REPRINTS”プログラムにおいて有効に働いている可能性を示している。すな
わち，地域の高齢者が無償で学校支援のサポートをしている姿が行動のモデルを
提供しているということである。地域高齢者が学校でボランティアとして活動す
ることは，それを目にした子どもたちにもそうした意識を与え，実際にそれが指
標としてあらわれた点で興味深い結果と言えるであろう。  
 
5-1-7 研究 7 中学生の高齢者イメージに与える高齢者ボランティア活動の影
響―SD 法による測定と横断分析―  
研究 7 では，絵本の読み聞かせによる世代間交流のさらなる上の学年への拡大
を探索的に調べることを目的に，世代間交流プログラ“REPRINTS”が中学生の
高齢者イメージに与える影響を横断的に検討した。測定には SD 法を用いた。調
査対象は神奈川県川崎市内の B 中学校の全校生徒 744 名（有効回答数 735 名）で
あった。イメージの構造を明らかにするために因子分析を行った結果，先行研究
と同様に「評価性」因子と「活動性・力量性」因子が抽出され，中学生が全体的
に肯定的なイメージを高齢者に抱いていることが示された。高齢者イメージの高
低に関連する要因を明らかにするために，ロジスティック回帰分析を行った結果，
「評価性」因子では，全学年で祖父母との現在の交流頻度，高齢者ボランティア
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への親密感，絵本の読み聞かせへの関心が，「活動性・力量性」因子では学年の
要因の影響が示された。  
高齢者イメージは中高生で低下することが指摘されているが  (中谷 , 1991; 中
野ほか , 1994; 馬場・中野・冷水ほか , 1993)，学校支援活動によって低下が抑制
される可能性が示唆された。  
この研究で示唆された重要な知見は，高齢者イメージの高低に「評価性」因子
において，祖父母との現在の交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，絵本の
読み聞かせへの関心の影響が示された点であろう。  
 
5-2 世代間交流プログラムに関係する理論に基づく考察  
研究 1 と藤原ほか（2007）の結果から世代間交流プログラム“REPRINTS”が
子どもの高齢者イメージの感情的要素に及ぼす効果が質的（研究１），量的（藤
原ほか（2007））に示された。しかし，絵本の読み聞かせという交流ツールの性
質から小学校低学年までの早期介入に REPRINTS は有効であるが，小学校高学
年以上にはよりレベルの高い交流を提供できるプログラムが期待されることが示
唆された。  
そこで，絵本の読み聞かせによる世代間交流プログラムの展開の試みの一つと
して，総合的な学習の時間への導入を念頭に，「絵本を読み聞かせる」交流プロ
グラムの発展プログラムとして，高齢者ボランティアが「読み聞かせの仕方を指
導する」交流プログラム，すなわち，正統的周辺参加型世代間交流プログラム「交
流授業」を提案し，この新たなプログラムの効果の検討を小学校 6 年生を対象に
研究 2～6 において行った。  
この「交流授業」における高齢者の役割は，社会発達理論における「より見識
のある他者（More Knowledgeable Others）」と言えるであろう。この理論では，
子どもの学習において地域社会や高齢者などの経験豊かな他者の関与，個々の子
どもの能力に応じたサポートの必要性が指摘されている。まさに，「交流授業」
において子どもの学習をサポートする高齢者の立場は，「より見識のある他者」
と言えるだろう。  
また，高齢者が自らの絵本の読み聞かせの知識を 6 年生に伝える過程は，ジェ
ネラティビティ理論における「大人は，子どもによって動かされつつ，子どもを
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育てることによって自ら成長し，子どもは，親によって育てられることを通して，
親を成長させつつ，自らも成長していく。この歯車のように噛み合った関係」と
言える。高齢者はかつて学び，現在実践している絵本の読み聞かせについて，6
年生児童に教えるという行為を通して「学び直し」を行うとともに，絵本の読み
聞かせについて新たな側面に気が付き，自らの取り組みを見直すきっかけを得る。
一方，6 年生児童は読み聞かせの指導を受けることを通して，高齢者に影響を与
えつつ，自らその技術や考え方を取得するのである。互恵性，相互発達という意
味において「交流授業」は世代間交流の本質を押さえたプログラムと言える。  
この様に「交流授業」に対して，研究 3～5 の結果から高齢者ボランティアが
新たなソーシャル・サポートを提供する存在に成りえることが示されたこと，特
に，身近な他者との親密な関係が十分でない子どもに対して，特に効果が見られ
たことは，社会発達理論における「より見識のある他者」として子どもの信頼を
得ることができたことの一つの現れであると解釈できるのではないだろうか。  
また，研究 6 からは行動的要素である地域交流参加意識にも世代間交流の影響
が見られた。この地域交流参加意識についての知見は，ソーシャル・キャピタル
理論の立場から興味深い結果と言えるだろう。なぜなら，地域の高齢者が無償で
学校支援のサポートをしている姿が行動のモデルを提供することで，それを目に
した子どもたちにそうした意識を与え，実際にそれが指標としてあらわれている
からである。しかも，子どもたちが，ボランティアをモデルとしたのは，両者に
「親密感」，パットナムの言葉でいうなら，「信頼」関係が生まれたからである。
ここには「交流授業」という教室内での関係が地域や街づくり，地域の安全性に
つながる可能性を示していると言えるだろう。また，こうした視点はソーシャル・
キャピタル理論からしか捉えることができないという意味において，当該理論は
世代間交流プログラムの評価において有益な視点を提供していると言えるだろう。 
以上の研究 2～6 の結果により，「交流授業」が子どもの高齢者に対する態度
の変容に関して感情・認知・行動のいずれの側面においても効果が示された。こ
のことは，「交流授業」が世代間交流プログラムとして短期間であっても子ども
の高齢者観の変容という点においては効果が示されたと言える。  
研究 7 では“REPRINTS”研究のさらに上の学年への応用可能性の検討を SD 尺
度法を使用して行った。その結果，「評価性」因子では，全学年で祖父母との現
在の交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，絵本の読み聞かせへの関心が，
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「活動性・力量性」因子では学年の要因の影響が示された。高齢者イメージは中
高生で低下することが指摘されているが (中谷 , 1991; 中野ほか , 1994; 馬場・中
野・冷水ほか , 1993)，学校支援活動によって低下が抑制される可能性が示唆され
た。  
中学生に対する絵本の読み聞かせの有効性が示されたことについては，ジェネ
ラティビティの理論による説明ができるのではないだろうか。この理論の本質は，
「育ちあい」である。世代継承性と訳されるため，絵本の読み聞かせの場合，両
者の関係は高齢者からの一方的なメッセージの送信と見えるかもしれない。しか
しながら，絵本を中学生に読むということは，大変な緊張感を持って臨む行為で
あり，中学生からの感想は何よりの励みとなっている。つまり，両者の間には，
西平（2001）が述べるように，中学生を「成長させつつ，自らも成長していく。
歯車のように噛み合った関係」が存在しているといえるのではないだろうか。  
 
5-3 有意差が示されなかった結果について  
ここまで有意差が認められた結果を中心に考察を進めてきたが，有意差が示さ
れなかった結果についてもここで言及しておきたい。  
まず，研究 2 では SD 尺度法による高齢者イメージの評定値を「評価性」因子
と「活動性・力量性」因子ごとの合計得点として算出し，介入の有無，授業の前
後で評価得点に有意な差がみられるか否かについて，2 要因混合計画の分散分析
を行った。その結果，「評価性」因子においては主効果，交互作用のいずれも有
意ではなかった。  
藤原ほか（2007）では，「評価性」因子で介入の効果が認められる一方で，「活
動性・力量性」因子においては有意な効果は認められていない。このように本研
究 2 では，先行研究と矛盾する結果が得られている。この要因として考えられる
のは，「交流授業」では，高齢者ボランティアが絵本の読み聞かせの指導の際に，
絵本を片手で肩の高さに保持しながら立つお手本を示したり，個別指導をするた
めに教室を移動する際に迅速に行動する様を垣間見る機会があり，高齢者の身体
的な活動性や力量性の高さを目にする機会が藤原ほか（2007）に比べて多かった
こと，評価性な因子に関する，たとえば，「冷たい -温かい」，「悲しい -うれし
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い」，「正しくない -正しい」は，授業以前に天井効果を既に示しており，これ以
上評価が良くなるという状態になかったということが考えられる。  
また，SD 尺度による評定法は直前の経験が評定結果として出やすい傾向があ
る。したがって，効果が見られやすい反面，不安的な結果であるとも言える。藤
原ほか（2007）との結果の相違は，直前に目にした経験の差が出た可能性もある。
ある程度安定した高齢者イメージの変化であるかどうかは，数か月，数年の後の
追試調査によって明らかにする必要があるであろう。  
研究 3，4 のソーシャルサポートについは，全体としての効果は統計的な有意
差がようやく示されるわずかな差として示された。また，高齢者ボランティア以
外の両親，教師，友人といった身近な他者との関係が良好な児童においては一貫
して効果が見られなかった。このことは，研究 3，4 の考察で述べた通り，両親，
教師，友人に対して十分に親密な関係を築き，信頼関係が出来上がっている子ど
もは，何か困った時に頼りにする相手は，信頼のできる親密な関係のサポート源
であり，新たなサポート源であるボランティアとの数日間の交流で，こうした関
係を最終的に期待する動機の低さに変化が起きなかったことは，むしろ当然の結
果と言えるだろう。  
今後，ソーシャルサポートについては，どの程度の親密感の形成が前提となる
か，どの程度の交流によって変化が起きるかについて，更なる調査に期待される
事項である。  
研究 5 においては，研究 3，4 で示された「交流授業」によるボランティアに
対する認識された SS の高まりが，ストレス反応の低下として現れるか否かの検
討を行った。その結果，ストレス反応としての「悲観感情」，「心身的症状」と
ボランティアに対する認識された SS の高まりには関係が示されなかった。  
この点については，普段元気に日常生活を送っている子どもにおいては，「悲
観感情」＝抑うつ感情や頭痛などの「身体的症状」は元々少なく，こうした側面
において変化は出にくかったことが推測される。つまり床効果と考えられる。ま
た，ストレス反応に影響を与える要因，つまりストレッサーは子どもの日常にお
いても多く存在する。たとえば，宿題を忘れて担任教師から叱られたり，友達と
けんかをしたりなどである。こうした出来事に比べれば，1 回 45 分程度の高齢者
との交流はさほど大きな影響力を持たない可能性は十分に考えられることである。 
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ソーシャルサポート同様に，親密な関係の形成とそれ伴うストレス軽減作用に
ついて，日常的な様々なストレス状況というノイズに負けない効果を持つのか否
かは，より長期的な視点で見ていく必要あるだろう。  
研究 6 においては，“REPRINTS”ボランティアとの交流経験は地域活動参加
意識に対して，高齢者イメージの活動性・力量性因子を直接媒介とする関係には
なかった。この結果は，一見すると研究 2 において，高齢者ボランティアとの交
流が高齢者イメージの活動性・力量性因子における向上として効果が示されたこ
とと矛盾する。しかし，研究 6 における高齢者イメージの評価は，中学 1 年生が
3 学期に行ったものである。6 年に比べれば，評価者自身の体の大きさ，身体能
力は著しく変化が起きて，多くの子どもが高齢者のそれらを凌駕する年代である。
したがって，相対的に高齢者のイメージの活動性・力量性因子には低下が予測さ
れることから起きた結果の相違と考えられる。  
研究７においては，高齢者イメージの高低に関連する要因を明らかにするため
に，ロジスティック回帰分析を行った結果，「評価性」因子では，全学年で祖父
母との現在の交流頻度，高齢者ボランティアへの親密感，絵本の読み聞かせへの
関心の影響が示される一方で，「活動性・力量性」因子については学年の要因の
影響が示されたに留まり，高齢者ボランティアの活動の影響は示されなかった。  
このように「評価性」因子で高齢者のボランティア活動の影響が見られ，「活
動性・力量性」因子には見られなかった要因としては，やはり，関わる活動の内
容に関係していると考えられる。つまり，世代間交流を行えば，単純な接触効果
として高齢者に対するイメージが全て向上するということではなく，内容の特性
に即した効果が生じるということである。また，絵本の読み聞かせになじまない
場合には，効果が見込まれないということも意味するだろう。  
したがって，良質な関係性を持つことのできるプログラムを複数用意し実施す
ることが，中学生全体の高齢者に対するバランスのとれたイメージの向上に必要
であると考えられる。  
 以上のように，2～７までの各研究において有意差の示されなかった結果につ
いての考察を行ったが，さらに，本学位論文で扱わなかった「交流授業」の効果
について次節で取り上げる。  
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5-4 「交流授業」の効果として取り上げなかった変数について  
本学位論文では，「絵本の読み聞かせ」を世代間交流のツールとしたプログラ
ムの効果を児童の高齢観の変容に着目し，研究 2～5 は「交流授業」について，
研究 1，6，7 は“REPRINTS”について，実証的なデータを使用して検討した。
その結果，感情，認知，行動の 3 つの側面において児童の高齢者観に対して，絵
本の読み聞かせによる世代間交流プログラムの効果が示された。  
 しかしながら，本学位論文では扱わなかった「交流授業」の効果として，自己
効力感とソーシャル・スキルについてここで言及しておきたい。  
 自己効力感（self－efficacy）とは，個人がある状況において必要な行動を効果
的に遂行できる可能性の認知を指し（成田・下仲ほか，1995），社会的学習理論
あるいは社会的認知理論（Bandura，1977）の中核をなす概念の 1 つである。  
Bandura（1995，本明他筆，1997）によると，自己効力感には成功体験，社会
的なモデリング，社会的な説得，生理的な状態が関係している。「交流授業」で
は，最終的に 1 年生児童の前で絵本の読み聞かせ発表会を開くことで，人前で自
己表現するという意味において上手く読むことができれば成功体験が得られる。
また，同級生が上手く読み聞かせをするのを見ることは社会的なモデリングによ
る効果も得られるだろう。したがって，「交流授業」後には，自己効力感の向上
が期待された。  
しかしながら，これまでの調査においては効果が示されていない。この理由と
しては，自己交力感という個人のパーソナリティに近い，かなり安定した特性に
ついては，7 回程度の「交流授業」の効果としては見込めない可能性が考えられ
る。また，多少なりとも効果を上げていたとしても，尺度としてそれを捕えるこ
とができていない可能性も否定できない。さらに，必ずしもすべての子どもが達
成感を味わえるほど上手く発表できているわけではないので，個人差が大きく，
全体として平均をとると効果としては出ていないのかもしれない。また，ストレ
ッサー同様に，自己効力感を上げ下げする要因は日常的に多く存在し，それらの
ノイズの方がむしろ大きいために，「交流授業」による自己効力感への効果が打
ち消されてしまうのかもしれない。今後の精査が期待される領域である。  
ソーシャル・スキルも「交流授業」の効果として期待された変数である。ソー
シャル・スキルとは相川（1996）によると「対人場面において適切かつ効果的に
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反応するために用いられる言語的，非言語的な対人行動と，そのような対人行動
の発現を可能にする認知過程との両方を含む概念」と定義される。「交流授業」
では，長年の経験からソーシャル・スキル能力の高い高齢者ボランティアと接す
ることで，こうした能力の向上が期待された。しかし，単純な尺度を用いた調査
では効果はまだ示されていない。わずか 7 回程度の交流では効果は見込めないの
かもしれないが，自己効力感などとは異なり，継続的・定期的な交流によって効
果の蓄積が期待できる変数である。近年，子どもにおける人間関係の希薄化とと
もにコミュニケーション力の低下が指摘される中で，高齢者との交流は益々大き
な意義を持つと考えられる。「交流授業」のような短期間の交流では効果は得ら
れにくいのであれば，長期的継続的な交流の中で検討していく必要があるだろう。 
 
5-5 研究としての限界  
 本学位論文において取り上げた「交流授業」について，追試を考えた場合の研
究上の限界として，内容の等質性と再現性の 2 点について触れておきたい。  
 研究 2～5 までは 3 年間に渡って行われた「交流授業」において行われた調査
に基づいている。この 3 年間，高齢者ボランティアの主たるメンバーは同じであ
った。しかしながら，3 年の繰り返しにより，ボランティアの技術や指導力は向
上しているであろう。その一方で，体力などは低下している可能性がある。した
がって，交流授業の内容の 3 年間の等質性については，以上のような限界を有す
るということである。  
 また，「交流授業」において，高齢ボランティアの指導は 6 年生児童の主体的
な行動への支持的なサポートであった。したがって，基本的に各回の授業内容や
進み具合など基本的なプログラムは統一されていたが，個々の対応は異ならざる
を得ないという点で，再現性における限界を有すると言える。この点は同時に，
多様な交流を可能性にしているとも言える。  
 今後はこうした等質性と再現性の問題については，インタビューや観察記録の
分析など質的研究によるアプローチが望まれるであろう。  
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5-6 絵本の読み聞かせによる世代間交流の限界と残された課題  
本学位論文の主たる意義は，昔遊びや地域の昔の暮らしの学習など種々ある高
齢者と子どもの世代間交流の中で，絵本の読み聞かせをツールとした世代間交流
プログラム「交流授業」の子どもに与える効果を実証的なデータに基づき，今回
はじめて示した点にある。  
今後，「交流授業」は実証的な効果が示された世代間交流プログラムとして，
総合的な学習の時間などへの導入プロラグラムの一つの選択肢となることが期待
される。そのために「交流授業」は，より普遍性の高いデータの蓄積と“REPRINTS”
ボランティアでなければできないのではなく，ある程度の準備期間があれば，ど
こででも，だれでもが行うことができる実施マニュアルやパッケージ化が望まれ
るだろう。  
このように，今後の普及が期待される「交流授業」ではあるが，様々な課題が
残されていることも確かである。以下に，「交流授業」が持つ研究上の課題をサ
ンプリングと効果の長期継続性の問題に大きく 2 つに分けて取り上げ，それぞれ
に対する今後の研究の展望を述べる。  
サンプリングの問題とは，調査対象が一般的な児童の意識，回答を反映してい
ない可能性があるというサンプルの偏りの問題である。これは介入研究が必然的
に持っている問題点と言える。介入研究は，その性質上個人が対応できる範囲で
考えるならば，何百人も対象に調査することはまずありえない。本研究も同様で
ある。介入研究については 1 回あたり 100 名未満の対象に対して行われた。しか
も，介入群と対象群を設ける必要性から介入群として効果を検討できるのはこの
半分以下であり，調査用紙への欠損値が多い場合には各群のデータは 30 名前後
になってしまうこともしばしばであった。さらに，研究協力校は，高齢者ボラン
ティアや読み聞かせなどに好意的な学校であり，こうした要因が潜在的なバイア
スとなっている可能性も否定できない。また，“REPRINTS”ボランティアが週
2 日低学年が対象ではあっても，活動をしているということも結果に影響してい
る可能性を否定できない。ただし，「交流授業」の効果の測定という意味におい
ては，この要因については，介入群と対照群を設けることで解決していると思わ
れる。  
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介入研究には，こうした問題があるものの，プログラムの効果を直接的に検討
できるという意味において大きな利点を有する。したがって，サンプリングの問
題については，別の調査方法による対策が必要であろう。  
たとえば，大規模集団に対するコホート調査である。国内の高齢者イメージ研
究としては，中野ほか（1994）が，東京都と埼玉の小学校 3 校（858 名），中学
校 2 校（964 名）で比較的大きなサンプルに対する調査を行っている。  
しかしながら，首都圏に限られたサンプリングであり，20 年近く前のデータで
ある。この調査における数字として示されている同居率一つをとっても現在とは
大きく異なり，子どもを取り巻く社会環境は現在とは比べものにならないほどに
変わっている。高齢者との交流状況が異なれば，その影響を受ける高齢者イメー
ジも異なるのは必然的である。  
今後期待される大規模コホート調査では，全国レベルの実施と，子どもの属性
（年齢，性別，祖父母との同居状況，過去の交流経験，現在の交流状況）ととも
に調査を実施し，それらの諸属性で分類しても十分なサンプルサイズを確保する
ことによって，現在の子どもの高齢者との交流状況を把握する基礎資料を作るこ
とが望まれる。  
さらに，この大規模コホート調査では，長期的な追跡調査かあるいは，コホー
トの異なる同規模の集団への繰り返しの調査も期待される。  
追跡調査からは，発達に伴って，高齢者に対する態度がどのように変化するの
かの傾向が把握できるであろう。今回の研究 7 における中学生を対象とした調査
からは，学年が進むにつれて高齢者に対するイメージがネガティブな方向に推移
する（中野ほか，1994）という傾向が一部で示された。果たして，従来指摘され
ているように，中学生，高校生で最もネガティブとなり，その後回復傾向になる
（西川・太鼓場ほか，1993）との従来の考え方が支持されるのか確認することが
できるであろう。  
仮に，ある年代に至れば自然に高齢者観が回復するのならば，敢えて介入を行
う必要はないという話にもなるのではないだろうか。  
一方，高齢者に対する一般的な意識の把握も必要であろう。第 1 章でも触れた
ように近年，急速に進む高齢化の影響から高齢者の福祉・医療費の若年世代への
負担の増大とそれに伴う世代間の対立が懸念されている。わが国においては，ま
だ表面化していないが，こうした不満が潜在的に高まっている可能性は十分に考
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えられる。したがって，定期的に，若年層，特に，負担が意識される 20 代前後
に対する意識調査において，こうした潜在的な対立意識や不満を常に把握してお
くことは，社会政策の側面から重要であろう。  
こうした大規模な調査から得られたデータを参照することができれば，サンプ
ルサイズが小さい介入研究の知見を補足できるであろう。  
長期的効果についての課題とは，世代間交流プログラムとしては、児童の日常
の中では非常に短時間のプログラムであったということであり，今回見られた効
果は，一時的な効果にすぎないかもしれないということである。  
Experience Corps®研究の交流時間が，学期中，最低でも週 3 回，計 15 時間，
年間の総活動時間が約 540時間と長時間の接触がなされていることと比較すると，
長期継続型の交流プログラムである“REPRINTS”も決して多いとは言えない。 
したがって，今後は，今回示された効果が長期的な効果を持ち得るものなのか
の追跡研究がまず必要であろう。研究 6 は，中学校に進学後の 1 年生を対象に追
跡調査を行うことで，読み聞かせへの関心，高齢者ボランティアへの親密感，高
齢者イメージ，地域活動参加意識への効果を確認することができた。  
現在，追跡可能なのは，同中学校における 3 年生までである。今後は，さらに，
高校生，大学生に至るまでの追跡調査を行い，今回の「交流授業」の効果を示す
ことで，この種のプログラムを学校に導入することの意義を示すことができるで
あろう。  
また，中学生，高校生など，「交流授業」の対象の拡大の試みも望まれる。高
校生においては，奉仕体験活動の授業の中で，数種類の体験活動の一つとしてこ
の「交流授業」のプログラムが取り入れられている。今後は，こうした上の世代
へのプログラムの対象拡大と効果に関する知見の集積が望まれる。  
さらに，先の追跡的な大規模なコホート調査から高齢者観の発達的な推移が明
らかにされれば，子どもの年代に応じた介入策を検討することができ，効果的な
介入策を講じることができるのではないだろうか。先にも述べたとおり，中高生
でネガティブな方向に推移したとしても，大学生以降は自然回復するのであれば，
そもそも介入自体が必要ではないということになるかもしれない。あるいは，持
続可能な社会への観点からは，より年長者の 20 代への介入プログラムの考案が
優先されるべきかもしれない。  
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以上のように「交流授業」が持つ研究上の課題と今後の展望をサンプリングと
効果の長期継続性の点から述べた。今後の展望としてもう一点加えるならば，こ
れまで同様の対象と方法を用いながらも，今回ほとんど用いなかった質的検討，
すなわち，インタビューデータや観察記録から深めていくということも重要な検
討課題となるであろう。  
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資料 1：「交流授業」の内容  
第 1 回 導入，1 年生向けの絵本の選書  
 
10：30 高齢者ボランティア集合，授業の打ち合わせ。  
10：50 授業開始，顔合わせと各班メンバー確認，今日の進行の説明（担任教諭）。  
11：00 各教室に班ごとに移動，自己紹介（思い出の絵本），今回、1 年生に絵
本を読む目的，選書（図書室にて 10 分程度），本の読み時間を計測。  
11：30 図書室集合，宿題の確認後解散。  
11：35 高齢者ボランティア打ち合せ。  
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第 2 回 絵本の読み聞かせの技術指導  
 
10：30 高齢者ボランティア集合，授業の打ち合わせ。  
10：50 各教室で個別に授業開始，選書の決定（理由、読み時間確認）。  
11：00 「読み聞かせの基礎」，「読解と表現」について高齢者，ボランティア
による説明。  
11：30 図書室集合，宿題の確認後解散。  
11：35 高齢者ボランティア打ち合せ。  
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第 3 回 ボランティア指導による練習  
 
10：30 高齢者ボランティア集合，授業の打ち合わせ。  
10：50 各教室で個別に授業開始，「読み聞かせの基礎」，「読解と表現」につ
いてポイントを確認しつつ、読み聞かせ指導。  
※指導のポイント：姿勢、めくり方、めくるタイミング、滑舌、声の大きさ、本
の持ち方など  
11：30 図書室集合，宿題の確認後解散。  
11：35 高齢者ボランティア打ち合せ。  
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第 4 回 最終リハーサル  
 
10：30 高齢者ボランティア集合，授業の打ち合わせ。  
10：50 各教室で個別に授業開始，読み聞かせの仕上がりの確認，発表会のイメ
ージの聞き取り，発表会の構成・準備について高齢者ボランティアと 6 年生の意
見交換（読み順番、役割分担、司会、会場作り、プログラム作成など）。  
11：30 図書室集合 宿題の確認後解散  
11：35 高齢者ボランティア打ち合せ  
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第 5 回 読み聞かせ本番  
 
9：20 高齢者ボランティア集合，授業の打ち合わせ。  
9：35 各教室で発表会開始。  
10：00 発表会終了後解散。  
 
第 6 回 全体でふりかえり  
 
10：50 図書室集合，講評（読み聞かせ指導者、担教諭）。  
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第 7 回 ボランティアからのコメント  
 
11：35 各教室へ移動，高齢者と 6 年生、それぞれが発表会感想を語る。  
12：10 図書室へ移動，担任教諭まとめ。  
12：20 解散。  
12：30 高齢者ボランティア反省会  
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資料 2：2010年度 1回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、みなさんのこころと体
からだ
の健康
けんこう
について助
たす
けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年がくねん・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けてください) 今日きょうの日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次つぎに、アンケート用紙よ う しが 8枚まい あります。質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付つ けて下ください。 
よろしくお願ねがい致いたします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
お答こたえいただいた結果け っ かは、データとして扱あつかわれますので、 
だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
しなくても特
とく
に問題
もんだい
は起
お
こりません。 
2010年5月 
下布田小学校 
256 
 
問１  5年生
ねんせい
の時
とき
のシニア読
よ
み聞
き
かせボランティア（りぷりんと）の方
かた
との
交流こうりゅう授業じゅぎょうについてお聞き きします。 
交流こうりゅう授業じゅぎょうに満足まんぞくしましたか。 
 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうを受う けて、もっと「読よ み聞き かせ」を勉強べんきょうしたくなりましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思
おも
わない 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうの後あと、絵本
えほん
の「読よ み聞き かせ」を精一杯せいいっぱいやれたと感かんじましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき、シニア読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
はよく指導し ど うしてくれましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき知し り合あ ったシニア読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
に、あいさつをしますか。 
 
1. よくあいさつをする 2. たまにあいさつをする 3.  あまりあいさつはしない 
4. まったくない 
 
 
問２  《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
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問３  
【A】あなたは、このごろつぎに書
か
いてある、いろいろな気
き
もちや体
からだ
のちょうしに、どのくら
いあてはまりますか。いちばんよくあてはまるところに、1つだけ、○をつけてください。 
 
れい 
 たとえば、あなたが、このごろ、すこしねむれないときには、｢すこしあてはまる｣のところに
○をつけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
す
こ
し
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) よくねむれない 1 2 ○3  4 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
す
こ
し
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) 体からだがだるい。  1 2 3 4 
(2) なんとなく、しんぱいだ。  1 2 3 4 
(3) いらいらする。  1 2 3 4 
(4) 体
からだ
から力
ちから
がわかない。  1 2 3 4 
(5) つかれやすい。  1 2 3 4 
(6) さびしい。  1 2 3 4 
(7) ふきげんで、おこりっぽい。  1 2 3 4 
(8) あんまりがんばれない。  1 2 3 4 
(9) ずつうがする。  1 2 3 4 
(10) 気
き
もちがしずんでいる。 1 2 3 4 
(11) だれかに、いかりをぶつけたい。 1 2 3 4 
(12) 勉強べんきょうが手て につかない。 1 2 3 4 
258 
 
【B】ことしの4月
がつ
くらいから、きょうまでに、あなたは、つぎに書か いてあるような、いろいろ
なことが、どのくらいありましたか。あてはまるところに1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、なかのよい子こ が学校がっこうを休やすんだことが、あまりなかったときには、｢あまりなかった｣
のところに○をつけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
                         
 
 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) なかのよい子
こ
が学校
がっこう
を休
やす
んだ。 1 ○2  3 4 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) 先生
せんせい
が、よくわけを聞
き
いてくれずに、おこった。 1 2 3 4 
(2) 友
とも
だちに、いやなあだ名
な
や、わる口
くち
を言
い
われた。 1 2 3 4 
(3) じゅぎょう中
ちゅう
、わからない問題
もんだい
があてられた。 1 2 3 4 
(4) 先生せんせいが、あいてにしてくれなかった。 1 2 3 4 
(5) 友ともだちに、むしされた。 1 2 3 4 
(6) じゅぎょうが、よくわからなかった。  1 2 3 4 
(7) 先生せんせいが、えこひいきをした 1 2 3 4 
(8) だれかに、いやなことをされたり、言い われたりした 1 2 3 4 
(9) テストのけっかが返
かえ
ってきて、点数
てんすう
がわるかった。  1 2 3 4 
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【C】あなたは、あなたのまわりの人ひとたちが、ふだん、どのくらいあなたの助たすけになっていると
感かんじていますか。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
こたえかた 
 たとえば、あなたが、病気びょうきになったとき、お父とうさんやお母かあさんが、あなたのことを、たぶん、
はげましてくれるとおもったときには、｢たぶんそうだ｣のところに○をつけます。学校がっこうの先生せんせい、友とも
だち、読よ み聞き かせボランティアの場合ば あ いもおなじように、あてはまるところに1つだけ○をつけま
す。 
(れい)あなたが病気
びょうき
になったとき、はげましてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 ○3  4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 ○4  
友ともだちの場合ばあい 1 2 ○3  4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 ○2  3 4 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気き づいて、はげましてくれる 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[2]あなたが、なやみやふまんを言
い
っても、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[3]ふだんから、あなたの気持き も ちを、よくわかってくれている 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
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【D】つぎに書
か
かれた事柄
ことがら
が、あなた自身
じしん
に，どのくらいあてはまるか，あてはまるところに 
1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、あなた自身
じしん
の性格
せいかく
が元気
げんき
で明
あか
るいと思
おも
ったら、「よくあてはまる」のところに○を
つけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
(1) 私
わたし
は、元気
げんき
で明
あか
るい。 1 2 3 ○4  
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) 失敗
しっぱい
しても、最後
さいご
までやりとげることができる。 1 2 3 4 
(2) 少
すこ
しくらい失敗
しっぱい
しても、人
ひと
に頼
たよ
らず、自分
じぶん
の力
ちから
でやり
たい。  1 2 3 4 
(3) 出
だ
された問
もん
題
だい
がむずかしそうに見
み
えても、とにかくやっ
てみようと思
おも
う。  1 2 3 4 
(4) めんどうなことでも、しなければならないことなら、 
がんばってやる  1 2 3 4 
(5) 自分
じぶん
が何
なに
かやろうと決
き
めたら、それはきっと実現
じつげん
できる
と思
おも
う。 1 2 3 4 
(6)  自分
じぶん
には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 
(7)  自分
じぶん
のことが好
す
きである。  1 2 3 4 
(8)  自分
じぶん
は、まわりの友
とも
だちと同
おな
じくらいか、それ以上
いじょう
に
価値
か ち
のある人間
にんげん
だと感
かん
じる。  1 2 3 4 
(9)  自分
じぶん
は家族
かぞく
や友
とも
だちの役
やく
に立
た
っていると思
おも
う。  1 2 3 4 
(10) 自分
じぶん
には、自慢
じまん
できるところがたくさんある。  1 2 3 4 
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し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(11) 友
とも
だちとあそぶ。 1 2 3 4 
(12) 友
とも
だちに、しんせつにする。 1 2 3 4 
(13) 自分
じぶん
かってにこうどうしない。 1 2 3 4 
(14) ひきうけたら、さいごまでやる。 1 2 3 4 
(15 先生
せんせい
にあいさつする。 1 2 3 4 
(16) 友
とも
だちの気
き
もちを考
かんが
えて話
はな
す。 1 2 3 4 
(17) クラスのやくそくをまもる。 1 2 3 4 
(18) 友
とも
だちにいじわるをしたり、言
い
ったりしない。 1 2 3 4 
(19) 友
とも
だちの話
はな
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(20) 先生
せんせい
にうそをつかない。 1 2 3 4 
(21) 相手
あいて
の目
め
を見て話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(22) あそんでいる友
とも
だちの中
なか
に入る。 1 2 3 4 
(23) 友
とも
だちにあいさつする。 1 2 3 4 
(24) 自分
じぶん
の意見
いけん
をはっきり言
い
う。 1 2 3 4 
(25) こまっている友
とも
だちを助
たす
ける。 1 2 3 4 
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問
とい
４ あなたが、日ひ ごろしていることや、感かんじていることについて質しつ問もんします。 
それぞれの質
しつ
問
もん
について、あてはまる方
ほう
の番
ばん
号
ごう
に○をつけてください。 
 
１）いつも喜
よろこ
んで、クラスの人
ひと
と協
きょう
力
りょく
できますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
２）「ありがとう」とか「ごめんなさい」と言
い
うのを忘
わす
れたこ
とがありますか。 
（ 1．はい  2．いいえ ） 
３）助
たす
けてほしがっている人
ひと
がいれば、いつもその人
ひと
を 
助
たす
けますか。 
（ 1．はい  2．いいえ ） 
４）いつもおとうさんやおかあさんの言
い
うことをきき 
ますか。 
（ 1．はい  2．いいえ ） 
５）時
とき
々
どき
、物
もの
を投
な
げたり、こわしたりしたくなることが 
ありますか。 
（ 1．はい  2．いいえ ） 
６）時
とき
々
どき
、先
せん
生
せい
の言
い
うことに、さからいたくなりますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
７）自
じ
分
ぶん
より小
ちい
さい子
こ
を、いじめることがありますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
８）年上
としうえ
の人
ひと
には、いつもれいぎ正
ただ
しくしていますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
９）自
じ
分
ぶん
の失
しっ
敗
ぱい
を、時々
ときどき
、人
ひと
のせいにしますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
10）いつも部
へ
屋
や
の整
せい
理
り
整
せい
とんには気
き
をつけていますか。 （ 1．はい  2．いいえ ） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで質問しつもんは終おわりです。ご回かい答とうありがとうございました。 
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資料 3：2010年度 2回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、今後の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
の助
たす
けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年がくねん・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日きょうの日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次つぎに、アンケート用紙よ う しが 8 枚まい あります。質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付つ けて下ください。 
よろしくお願ねがい致いたします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
お答こたえいただいた結果け っ かは、データとして扱あつかわれますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できなくても、特
とく
に問題
もんだい
は起
お
こりません。 
2010年6月 
下布田小学校 
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問1 あなたは、おじいさん・おばあさんといっしょに住すんだことがありますか。 
   1． 今、住
す
んでいる   2． むかし、住
す
んでいた   3． 住
す
んだことがない 
問2 あなたのおじいさんやおばあさんから、次つぎのようなことをしてもらったこ
とがありますか。それぞれ、あてはまる番号ばんごうに○をつけてください。 
 
⑴ ボール遊
あそ
び、なわとび、ゲーム、しょうぎなどをして、いっしょに遊
あそ
んでもらったこと 
がありましたか。 
   1． あった     2． なかった     3． 覚
おぼ
えていない 
⑵ 本
ほん
を読
よ
んでもらったり、 昔 話
むかしばなし
をしてもらったことがありましたか。 
   1． あった     2． なかった     3． 覚
おぼ
えていない 
⑶ 悲
かな
しいことやつらいことがあったときに、はなしをきいてもらったり、はげまして 
もらったことがありましたか。 
   1． あった     2． なかった     3． 覚
おぼ
えていない 
⑷ 病 気
びょうき
やけがのときに、かん 病
びょう
してもらったことがありましたか。 
   1． あった     2． なかった     3． 覚
おぼ
えていない 
 
問3 《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
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問4 あなた自身じ し んのことについてお聞き きします。 
あなたは読書どくしょが好す きですか。 
1. とても好すきだ   2. 好すきだ   3. どちらともいえない 
4. あまり好すきではない       5. 好すきではない 
あなたは、図書館としょ か んや図書室としょ し つに行い くことはどれぐらいありますか。 
1. 行
い
ったことはない  2. 今いままでに1いち度ど は行ったことがある  3. 2～3ヶ月かげ つに1回かい  
4.  1ヶ月かげ つに1回かい   5.  2週間しゅうかんに1回かい    6.  1週間しゅうかんに2回かい以上いじょう   7. 1週間しゅうかんに2回かい以上いじょう 
家いえでどのくらい本ぼんを読よ んでいますか (マンガは含ふくみません)。 
1. 毎
まい
日
にち
読よむ  2. ほとんど毎まい日にち読
よ
む  3. ときどき読よむ  
4. たまには読よむ  5. ほとんど読よまない 
家いえでどのくらいマンガを読よ んでいますか。 
1. 毎まい日
にち
読よむ  2. ほとんど毎まい日にち読
よ
む  3. ときどき読よむ  
4. たまには読よむ  5. ほとんど読よまない 
家いえには、自分じ ぶ んの本ほんが何冊なんさつくらいありますか (マンガは含ふくみません)。 
1. ない    2. 1-10冊さつ    3. 11-20冊さつ    4. 21冊さつ-30冊さつ    5. 31-50冊さつ    
6.  51冊さつ-99冊さつ    7.  100冊さつ以上いじょう 
あなたが小ちいさい頃ころ、お父とうさんやお母かあさんは、一緒いっしょに本ほんを読よ んでくれましたか。 
1. 毎日まいにち読よんでくれた     2. ほとんど毎まい      3. ときどき      
4. たまに日にち 5. 全然ぜん読よんでくれなかった 
あなたのお父とうさんやお母かあさんは本ほんをよく読よ んでいると思おもいますか (マンガは含ふくみません)。 
1. 毎日まいにち読よむ   2. ほとんど毎まい日にち読よむ   3. ときどき読よむ   
4. たまには読よむ   5. ほとんど読よまない 
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問5 
【A】最近（2週間くらい）、あなたは、つぎに書か いてあるような、いろいろなことが、どのく
らいありましたか。あてはまるところに1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、なかのよい子こ が学校がっこうを休やすんだことが、あまりなかったときには、｢あまりなかった｣
のところに○をつけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
                         
 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) なかのよい子
こ
が学校
がっこう
を休
やす
んだ。 1 ○2  3 4 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) 先生
せんせい
が、よくわけを聞
き
いてくれずに、おこった。 1 2 3 4 
(2) 友
とも
だちに、いやなあだ名
な
や、わる口
くち
を言
い
われた。 1 2 3 4 
(3) じゅぎょう中
ちゅう
、わからない問題
もんだい
があてられた。 1 2 3 4 
(4) 先生せんせいが、あいてにしてくれなかった。 1 2 3 4 
(5) 友ともだちに、むしされた。 1 2 3 4 
(6) じゅぎょうが、よくわからなかった。  1 2 3 4 
(7) 先生せんせいが、えこひいきをした 1 2 3 4 
(8) だれかに、いやなことをされたり、言い われたりした 1 2 3 4 
(9) テストのけっかが返
かえ
ってきて、点数
てんすう
がわるかった。  1 2 3 4 
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【B】あなたは、あなたのまわりの人ひとたちが、ふだん、どのくらいあなたの助たすけになっていると
感かんじていますか。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
こたえかた 
 たとえば、あなたが、病気びょうきになったとき、お父とうさんやお母かあさんが、あなたのことを、たぶん、
はげましてくれるとおもったときには、｢たぶんそうだ｣のところに○をつけます。学校がっこうの先生せんせい、友とも
だち、読よ み聞き かせボランティアの場合ば あ いもおなじように、あてはまるところに1つだけ○をつけま
す。 
(れい)あなたが病気
びょうき
になったとき、はげましてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 ○3  4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 ○4  
友ともだちの場合ばあい 1 2 ○3  4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 ○2  3 4 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気き づいて、はげましてくれる 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[2]あなたが、なやみやふまんを言
い
っても、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[3]ふだんから、あなたの気持き も ちを、よくわかってくれている 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
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【C】つぎに書
か
かれた事柄
ことがら
が、あなた自身
じしん
に，どのくらいあてはまるか，あてはまるところに 
1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、あなた自身
じしん
の性格
せいかく
が元気
げんき
で明
あか
るいと思
おも
ったら、「よくあてはまる」のところに○を
つけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
はま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
(1) 私
わたし
は、元気
げんき
で明
あか
るい。 1 2 3 ○4  
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) 失敗
しっぱい
しても、最後
さいご
までやりとげることができる。 1 2 3 4 
(2) 少
すこ
しくらい失敗
しっぱい
しても、人
ひと
に頼
たよ
らず、自分
じぶん
の力
ちから
でやり
たい。  1 2 3 4 
(3) 出
だ
された問
もん
題
だい
がむずかしそうに見
み
えても、とにかくやっ
てみようと思
おも
う。  1 2 3 4 
(4) めんどうなことでも、しなければならないことなら、 
がんばってやる  1 2 3 4 
(5) 自分
じぶん
が何
なに
かやろうと決
き
めたら、それはきっと実現
じつげん
できる
と思
おも
う。 1 2 3 4 
(6)  自分
じぶん
には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 
(7)  自分
じぶん
のことが好
す
きである。  1 2 3 4 
(8)  自分
じぶん
は、まわりの友
とも
だちと同
おな
じくらいか、それ以上
いじょう
に
価値
か ち
のある人間
にんげん
だと感
かん
じる。  1 2 3 4 
(9)  自分
じぶん
は家族
かぞく
や友
とも
だちの役
やく
に立
た
っていると思
おも
う。  1 2 3 4 
(10) 自分
じぶん
には、自慢
じまん
できるところがたくさんある。  1 2 3 4 
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し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(11) 友
とも
だちとあそぶ。 1 2 3 4 
(12) 友
とも
だちに、しんせつにする。 1 2 3 4 
(13) 自分
じぶん
かってにこうどうしない。 1 2 3 4 
(14) ひきうけたら、さいごまでやる。 1 2 3 4 
(15 先生
せんせい
にあいさつする。 1 2 3 4 
(16) 友
とも
だちの気
き
もちを考
かんが
えて話
はな
す。 1 2 3 4 
(17) クラスのやくそくをまもる。 1 2 3 4 
(18) 友
とも
だちにいじわるをしたり、言
い
ったりしない。 1 2 3 4 
(19) 友
とも
だちの話
はな
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(20) 先生
せんせい
にうそをつかない。 1 2 3 4 
(21) 相手
あいて
の目
め
を見て話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(22) あそんでいる友
とも
だちの中
なか
に入る。 1 2 3 4 
(23) 友
とも
だちにあいさつする。 1 2 3 4 
(24) 自分
じぶん
の意見
いけん
をはっきり言
い
う。 1 2 3 4 
(25) こまっている友
とも
だちを助
たす
ける。 1 2 3 4 
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問６ あなたが、ボランティアさんとの交流こうりゅう授業じゅぎょうにおいて、苦労くろうした点てん・苦手だと感じた
点を5つまで、下
した
のわくの中
なか
に自由
じゆう
に書
か
いてください。 
（苦手
にがて
な点
てん
） 
※ないときは「なし」と書
か
きましょう。 
 
１．                               
２．                               
３．                               
４．                               
５．                               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで、質問しつもんは終お わりです。こたえ忘わすれがないか、もう一度いち ど(、確たし(かめてください。回かい答とうありがと
うございました。 
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資料 4：2010年度 3回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、今後の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
の助
たす
けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年がくねん・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日きょうの日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次つぎに、アンケート用紙よ う しが 8 枚まい あります。質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付つ けて下ください。 
よろしくお願ねがい致いたします。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
お答こたえいただいた結果け っ かは、データとして扱あつかわれますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できなくても、特
とく
に問題
もんだい
は起
お
こりません。 
2010年7月 
下布田小学校 
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問1 《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
 
 
問2《交流授業の絵本読み聞かせボランティア》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5
つまであげてください。 
 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
 
 
 
問3絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
との交流こうりゅう授業じゅぎょうについてお聞き きします。 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうに満足まんぞくしましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうを受う けて、もっと「読よ み聞き かせ」を勉強べんきょうしたくなりましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思
おも
わない 
 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうの後あと、絵本
えほん
の「読よ み聞き かせ」を精一杯せいいっぱいやれたと感かんじましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
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交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
はよく指導し ど うしてくれましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. どちらともいえない 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
 
交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき知し り合あ った絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
に、あいさつをしますか。 
1. よくあいさつをする 2. たまにあいさつをする 3.  あまりあいさつはしない 
4. まったくない 
 
今回の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
で、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方と、どのくらいお話をしましたか。 
1. まったく話さなかった 2. あまり話さなかった  3.少し話した  4.とてもよく話した 
 
 
今回の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
で、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方とどのくらい親しくなったと思います
か。 
1. とても親しい         2. 親しい          3. すこし親しい     
4. あまり親しくない      5. 親しくない    6. ぜんぜん親しくない 
 
 
 
あなたと「あなたが最も親しいと感じた絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係を最も 
よく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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【A】あなたは、このごろつぎに書
か
いてある、いろいろな気
き
もちや体
からだ
のちょうしに、どのくら
いあてはまりますか。いちばんよくあてはまるところに、1つだけ、○をつけてください。 
 
れい 
 たとえば、あなたが、このごろ、すこしねむれないときには、｢すこしあてはまる｣のところに
○をつけます。 
 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
す
こ
し
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) よくねむれない 1 2 ○3  4 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
す
こ
し
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) 体からだがだるい。  1 2 3 4 
(2) なんとなく、しんぱいだ。  1 2 3 4 
(3) いらいらする。  1 2 3 4 
(4) 体
からだ
から力
ちから
がわかない。  1 2 3 4 
(5) つかれやすい。  1 2 3 4 
(6) さびしい。  1 2 3 4 
(7) ふきげんで、おこりっぽい。  1 2 3 4 
(8) あんまりがんばれない。  1 2 3 4 
(9) ずつうがする。  1 2 3 4 
(10) 気
き
もちがしずんでいる。 1 2 3 4 
(11) だれかに、いかりをぶつけたい。 1 2 3 4 
(12) 勉強べんきょうが手て につかない。 1 2 3 4 
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【Ｂ】最近（2週間くらい）、あなたは、つぎに書か いてあるような、いろいろなことが、どのく
らいありましたか。あてはまるところに1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、なかのよい子こ が学校がっこうを休やすんだことが、あまりなかったときには、｢あまりなかった｣
のところに○をつけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
                         
 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) なかのよい子
こ
が学校
がっこう
を休
やす
んだ。 1 ○2  3 4 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
な
か
っ
た 
あ
ま
り
な
か
っ
た 
と
き
ど
き
あ
っ
た 
よ
く
あ
っ
た 
(1) 先生
せんせい
が、よくわけを聞
き
いてくれずに、おこった。 1 2 3 4 
(2) 友
とも
だちに、いやなあだ名
な
や、わる口
くち
を言
い
われた。 1 2 3 4 
(3) じゅぎょう中
ちゅう
、わからない問題
もんだい
があてられた。 1 2 3 4 
(4) 先生せんせいが、あいてにしてくれなかった。 1 2 3 4 
(5) 友ともだちに、むしされた。 1 2 3 4 
(6) じゅぎょうが、よくわからなかった。  1 2 3 4 
(7) 先生せんせいが、えこひいきをした 1 2 3 4 
(8) だれかに、いやなことをされたり、言い われたりした 1 2 3 4 
(9) テストのけっかが返
かえ
ってきて、点数
てんすう
がわるかった。  1 2 3 4 
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【Ｃ】あなたは、あなたのまわりの人ひとたちが、ふだん、どのくらいあなたの助たすけになっている
と感かんじていますか。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
こたえかた 
 たとえば、あなたが、病気びょうきになったとき、お父とうさんやお母かあさんが、あなたのことを、たぶん、
はげましてくれるとおもったときには、｢たぶんそうだ｣のところに○をつけます。学校がっこうの先生せんせい、友とも
だち、読よ み聞き かせボランティアの場合ば あ いもおなじように、あてはまるところに1つだけ○をつけま
す。 
(れい)あなたが病気
びょうき
になったとき、はげましてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 ○3  4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 ○4  
友ともだちの場合ばあい 1 2 ○3  4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 ○2  3 4 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気き づいて、はげましてくれる 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[2]あなたが、なやみやふまんを言
い
っても、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
 
[3]ふだんから、あなたの気持き も ちを、よくわかってくれている 
 ぜったいに 
ちがう 
たぶん 
ちがう 
たぶん 
そうだ 
きっと 
そうだ 
お父とうさんやお母かあさんの場合ばあい 1 2 3 4 
学校
がっこう
の先生せんせいの場合ばあい 1 2 3 4 
友ともだちの場合ばあい 1 2 3 4 
読
よ
み聞
き
かせボランティアの場合
ばあい
 1 2 3 4 
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【Ｄ】つぎに書
か
かれた事柄
ことがら
が、あなた自身
じしん
に，どのくらいあてはまるか，あてはまるところに 
1つだけ、○をつけてください。 
れい 
 たとえば、あなた自身
じしん
の性格
せいかく
が元気
げんき
で明
あか
るいと思
おも
ったら、「よくあてはまる」のところに○を
つけます。 
 
それでは、下のしつもんにこたえてください。 
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
はま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
(1) 私
わたし
は、元気
げんき
で明
あか
るい。 1 2 3 ○4  
し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(1) 失敗
しっぱい
しても、最後
さいご
までやりとげることができる。 1 2 3 4 
(2) 少
すこ
しくらい失敗
しっぱい
しても、人
ひと
に頼
たよ
らず、自分
じぶん
の力
ちから
でやり
たい。  1 2 3 4 
(3) 出
だ
された問
もん
題
だい
がむずかしそうに見
み
えても、とにかくやっ
てみようと思
おも
う。  1 2 3 4 
(4) めんどうなことでも、しなければならないことなら、 
がんばってやる  1 2 3 4 
(5) 自分
じぶん
が何
なに
かやろうと決
き
めたら、それはきっと実現
じつげん
できる
と思
おも
う。 1 2 3 4 
(6)  自分
じぶん
には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 
(7)  自分
じぶん
のことが好
す
きである。  1 2 3 4 
(8)  自分
じぶん
は、まわりの友
とも
だちと同
おな
じくらいか、それ以上
いじょう
に
価値
か ち
のある人間
にんげん
だと感
かん
じる。  1 2 3 4 
(9)  自分
じぶん
は家族
かぞく
や友
とも
だちの役
やく
に立
た
っていると思
おも
う。  1 2 3 4 
(10) 自分
じぶん
には、自慢
じまん
できるところがたくさんある。  1 2 3 4 
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し つ も ん 
ぜ
ん
ぜ
ん
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ま
あ
ま
あ
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る
 
(11) 友
とも
だちとあそぶ。 1 2 3 4 
(12) 友
とも
だちに、しんせつにする。 1 2 3 4 
(13) 自分
じぶん
かってにこうどうしない。 1 2 3 4 
(14) ひきうけたら、さいごまでやる。 1 2 3 4 
(15 先生
せんせい
にあいさつする。 1 2 3 4 
(16) 友
とも
だちの気
き
もちを考
かんが
えて話
はな
す。 1 2 3 4 
(17) クラスのやくそくをまもる。 1 2 3 4 
(18) 友
とも
だちにいじわるをしたり、言
い
ったりしない。 1 2 3 4 
(19) 友
とも
だちの話
はな
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(20) 先生
せんせい
にうそをつかない。 1 2 3 4 
(21) 相手
あいて
の目
め
を見て話
はなし
を聞
き
く。 1 2 3 4 
(22) あそんでいる友
とも
だちの中
なか
に入る。 1 2 3 4 
(23) 友
とも
だちにあいさつする。 1 2 3 4 
(24) 自分
じぶん
の意見
いけん
をはっきり言
い
う。 1 2 3 4 
(25) こまっている友
とも
だちを助
たす
ける。 1 2 3 4 
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問5   あなたの近所 (歩いて30分くらいの所)には、あいさつをする程度のつき合いのある人は
何人いますか。年齢層ごとに、もっとも近いものを１つ選び○をつけてください。 
  
                        0人      １人     2人～5人  5人～10人  10人 
(いない)    くらい  くらい    くらい    以上 
 
１．高齢者                  1      2      3      4       5   
(だいたい65歳以上の人)   
２．中年            1      2      3      4        5   
(だいたい40～65歳の人)               
３．成人・中年               1      2      3      4       5   
(だいたい20～39歳の人) 
４．中学生・高校生           1      2      3      4       5   
(だいたい13～19歳の人)  
５．小学生                   1      2      3      4       5   
(だいたい6～ 12歳の人) 
 
 
 
問6  あなたは、今後、以下にあげる地域の活動に参加したいと思いますか、またはすでに参
加したことがありますか。「１. まったく思わない」から「5.参加したことがある」までもっと
も近いものを1つ選び○をつけてください。 
 
まったく   それほど   どちらとも   少し    とても    
思わない   思わない   いえない    思う    思う    
1．お年寄りの世話・介護    1      2      3      4     5 
 
2．幼稚園や保育園の      1      2      3      4     5 
子どもの世話 
3．地域のお祭りの手伝い     1      2      3      4     5   
 
4．読み聞かせ活動           1      2      3      4     5   
 
5．地域の伝統文化を       1      2      3      4     5  
  学ぶ活動 (料理、昔遊びなど)    
 
 
 
これで、質問しつもんは終お わりです。こたえ忘わすれがないか、もう一度いち ど(、確たし(かめてください。回かい答とうありがと
うございました。 
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資料 5：2011年度 1回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、今後の交流授業の助
たす
けになることを目指
め ざ
しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年・クラス・出席番号 性別(○を付けて下さい) 今日の日付 
年    組    番 男 ･ 女 月  日 
 
 
次に、アンケート用紙が 8 枚 あります。質問につづいて、番号に○を付けて下さい。 
よろしくお願
ねが
い致
いた
します。 
 
 
 
 
 
 
  
 
お答えいただいた結果は、データとして扱われますので、だれだかわかることはありません。 
記入できない質問は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特に問題は起こりません） 
 
2011年6月 
下布田小学校 
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問1絵
え
本
ほん
読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
との交
こう
流
りゅう
についてお聞
き
きします。 
 
(1) シニア・ボランティアの方から絵本の読み聞かせについて教えてもらう授業に特
とく
に期待
きたい
す
ることは何ですか。あてはまる番号１つに○をつけて下さい。 
1. 絵本の楽しさ       2. 読み聞かせのテクニック      3. 発声
はっせい
・発音
はつおん
のやり方 
4. 読み聞かせボランティアとの交流     5. 同級生
どうきゅうせい
との交流   6. 低学年
ていがくねん
との交流 
7. 特に期待していない   8.その他 
 
 
(2) 普段、絵本読み聞かせボランティアの方に、あいさつをしますか。 
1. よくあいさつをする    2. たまにあいさつをする  3.  あまりあいさつはしない 
4. まったくしない 
 
(3) 絵本読み聞かせボランティアの方
かた
とどのくらい親
した
しいですか。 
1. とても親
した
しい           2. 親
した
しい             3. すこし親
した
しい     
4. あまり親
した
しくない        5. 親
した
しくない       6. ぜんぜん親
した
しくない 
 
(4) あなたと「あなたが最も親しいと感じる絵本読み聞かせボランティア」(相手)の方との現在
の関係を最もよく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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問 2 下の質問にお答え下さい。 
 
 
 
【A】 ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持
き も
ちや体
からだ
の様子
よ う す
についてうかがいます。下
した
の文章
ぶんしょう
を 
読
よ
んで、全
まった
くあてはまらない場合には1に、少しあてはまる場合には2に、かなり 
あてはまる場合には3に、非常
ひじょう
にあてはまる場合には4に○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
全く
あ
て
は
ま
ら
な
い 
少し
あ
て
は
ま
る
 
か
な
り
あ
て
は
ま
る 
非
常に
あ
て
は
ま
る 
(1) よく眠
ねむ
れない 1 2 3 4 
(2) さみしい気持
き も
ちだ 1 2 3 4 
(3) だれかに、いかりをぶつけたい 1 2 3 4 
(4) ひとつのことに集中
しゅうちゅう
することができない 1 2 3 4 
(5) 頭
あたま
が痛
いた
い 1 2 3 4 
(6) 泣
な
きたい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(7) いかりを感
かん
じる 1 2 3 4 
(8) むずかしいことを考
かんが
えることができない 1 2 3 4 
(9) 体
からだ
がだるい 1 2 3 4 
(10) 悲
かな
しい 1 2 3 4 
(11) 腹立
は ら だ
たしい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(12) 根気
こ ん き
がない 1 2 3 4 
(13) つかれやすい 1 2 3 4 
(14) 心
こころ
が暗
くら
い 1 2 3 4 
(15) いらいらする 1 2 3 4 
(16) 勉強
べんきょう
が手
て
につかない 1 2 3 4 
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【B】あなたは、あなたの周
まわ
りの人
ひと
たちが、ふだん、どのくらいあなたの助
たす
けになって 
いると感
かん
じていますか。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気き づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[2]あなたが何か失敗
しっぱい
をしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[3]ふだんからあなたの気持
き も
ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[4]あなたが何かなやんでいると知
し
ったら、どうしたらよいか教
おし
えてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみやふまんを言っても、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
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【C】あなたは普段
ふ だ ん
、家ぞくや友だちや周
まわ
りの人
ひと
にどのように対応
たいおう
していますか。｢したこと
がない｣の場合には1、｢少しした｣の場合には2、｢まあまあした｣の場合には3、｢いつもした｣
の場合には4に○を付つ けて下ください。 
下の出来事で き ご とが今までになかった人ひとは、自分じ ぶ んだったらどうするか想そう像ぞうして答こたえて下ください。 
し つ も ん 
し
た
こ
と
が
な
い
 
少 す
こし
し
た
 
ま
あ
ま
あ
し
た
 
い
つ
も
し
た
 
(1) 家ぞくのたん生日やお祝いの日、父の日、母の日にプレゼントをした。 1 2 3 4 
(2) 家ぞくに自分の物をかした。 1 2 3 4 
(3) 家ぞくの人がつかれている時に、家事を手伝ってあげた。  1 2 3 4 
(4) 家の人が体調がわるいとき、かんびょうした。 1 2 3 4 
(5) 家ぞくの人が持っている重たい荷物を少し持ってあげた。 1 2 3 4 
(6) 家ぞくの人が、さがし物をしているとき、いっしょにさがした。 1 2 3 4 
(7) 登下校中に雨が降ってきたとき、友だちをカサの中にいれてあげた。 1 2 3 4 
(8 ) 学校で忘れ物(えんぴつ、消しゴムなど)をした友だちに、自分のものをか
した。  
1 2 3 4 
(9) ケガや病気の友だちを、ほけん室までつれて行った。  1 2 3 4 
(10) 授業中、得意な教科で友だちがわからないことがあったとき、教えてあげ
た。 
1 2 3 4 
(11) 学校で、友達が荷物をたくさん持っているときに、少し持ってあげた。 1 2 3 4 
(12) 先生に作業をたのまれた友だちを、手伝ってあげた。  1 2 3 4 
(13) 赤いはねや緑の羽などに、ぼ金をした。 1 2 3 4 
(14) 電車やバスで、お年寄りに席をゆずった。 1 2 3 4 
(15) 知らない人が落し物をしたとき、ひろってあげた。 1 2 3 4 
(16) 地域
ちいき
の人が、道で具合がわるそうにしているとき、声をかけてあげた。 1 2 3 4 
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【D】下の文章を読んで、全
まった
くあてはまらない場合には1に、あまりあてはまらない場合には
2に、どちらともいえない場合には3に、ややあてはまる場合には4に、非常にあてはまる場
合には5に○をつけてください。 
 
 
し つ も ん 
全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(1) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(2) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(3) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とかして
あげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆうき
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 
1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が立
つ。 1 2 3 4 5 
(14) 自分には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 5 
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問3  あなたは、今後こんご、以下にあげる地域ちいきの活動に参加さんかしたいと思いますか。「１. まったく
思わない」から「5.とても思う」までもっとも近いものを1つ選び○をつけてください。 
 
とても    少し  どちらとも   それほど  まったく     
思う    思う   いえない    思わない  思わない   
1．お年寄りの世話・介護
かいご
      1      2      3      4      5 
 
2．幼稚園
ようちえん
や保育
ほいく
園
えん
の            1      2      3      4      5 
子どもの世話
せ わ
 
3．地域
ちいき
のお祭
まつり
りの手伝い       1      2      3      4      5   
 
4．読み聞かせ活動              1      2      3      4      5   
 
5．地域
ちいき
の伝統
でんとう
文化
ぶんか
を学ぶ活動    1      2      3      4      5   
(料理、昔遊びなど) 
 
 
問4  《お年寄り》と聞いて思いうかべる言葉を5つまであげてください。 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
問5  自由に《お年寄り》の絵を下に描
か
いてください。 
し つ も ん 
全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(15) 自分のことが好きである。 1 2 3 4 5 
(16) 自分は、まわりの友だちと同じくらいか、それ以上に価値
か ち
のあ
る人間だと感じる。 1 2 3 4 5 
(17) 自分は家族や友だちの役に立っていると思う。 1 2 3 4 5 
(18) 自分には、自慢
じ ま ん
できるところがたくさんある。 1 2 3 4 5 
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  問1 《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで、質問は終わりです。回答ありがとうございました。 
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資料 6：2011年度 2回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、今後の交流授業の助
たす
けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日きょうの日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次に、アンケート用紙よ う しが 8 枚まい あります。質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付つ けて下ください。 
よろしくお願ねがい致いたします。 
 
 
 
 
 
  
 
お答こたえいただいた結果け っ かは、データとして扱あつかわれますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できない質問
しつもん
は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特
とく
に問題
もんだい
は起
お
こりません） 
 
2011年6月 
下布田小学校 
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問1 《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
 
 
問2《交流授業の絵本読み聞かせボランティア》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5
つまであげてください。 
 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
 
4.                       5.                      
 
 
 
問3絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
との交流こうりゅう授業じゅぎょうについてお聞き きします。 
 
1) 交流こうりゅう授業じゅぎょうに満足まんぞくしましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. そう思おもう 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
 
2) 交流こうりゅう授業じゅぎょうを受う けて、もっと「読よ み聞き かせ」を勉強べんきょうしたくなりましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. そう思おもう 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思
おも
わない 
 
 
3) 交流こうりゅう授業じゅぎょうの後あと、絵本
えほん
の「読よ み聞き かせ」を精一杯せいいっぱいやれたと感かんじましたか。 
2. とてもそう思おもう 2. そう思おもう 3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
290 
 
4) 交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
はよく指導し ど うしてくれましたか。 
1. とてもそう思おもう 2. そう思おもう  3. そう思おもわない 4. 全まったくそう思おもわない 
 
5) 交流こうりゅう授業じゅぎょうのとき知し り合あ った絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
に、あいさつをしますか。 
1. よくあいさつをする 2. たまにあいさつをする 3. あまりあいさつはしない 
4. まったくない 
 
6) 今回の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
で、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方と、どのくらいお話をしましたか。 
1. まったく話さなかった 2. あまり話さなかった  3. 少し話した  4. とてもよく話した 
 
 
7) 今回の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
で、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方とどのくらい親しくなったと思い
ますか。 
1. とても親しい         2. 親しい          3. すこし親しい     
4. あまり親しくない      5. 親しくない    6. ぜんぜん親しくない 
 
8) 今回の交流
こうりゅう
授業
じゅぎょう
で、読み聞かせ以外のことであなたはなにを一番学びましたか。以下の 
中から最も学んだと思うものを1つ選び○をつけてください。 
 
  1. 声の大きさ・発音     2. 思いやりの気持ち    3. ルールを守ること  
4. あいさつをすること   5. 絵本の素晴らしさ    6. 相手を楽しませること  
7. その他 (                                                                ) 
 
 
9) あなたと「あなたが最も親しいと感じた絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係を最
も 
よく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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問4下の質問にお答え下さい。 
 
 
 
【B】 ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持
き も
ちや体
からだ
の様子
よ う す
についてうかがいます。下
した
の文章
ぶんしょう
を 
読
よ
んで、全
まった
くあてはまらない場合
ば あ い
に1に、少すこしあてはまる場合ば あ いには2に、かなり 
あてはまる場合ば あ いには3に、非常ひじょうにあてはまる場合ば あ いには4に○をつけてください。 
質しつ 問もん 内ない 容よう 
全く
あ
て
は
ま
ら
な
い 
少 すこし
あ
て
は
ま
る
 
か
な
り
あ
て
は
ま
る 
非
常
ひ
じ
ょ
うに
あ
て
は
ま
る 
(1) よく眠
ねむ
れない 1 2 3 4 
(2) さみしい気持
き も
ちだ 1 2 3 4 
(3) だれかに、いかりをぶつけたい 1 2 3 4 
(4) ひとつのことに集中
しゅうちゅう
することができない 1 2 3 4 
(5) 頭
あたま
が痛
いた
い 1 2 3 4 
(6) 泣
な
きたい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(7) いかりを感
かん
じる 1 2 3 4 
(8) むずかしいことを考
かんが
えることができない 1 2 3 4 
(9) 体
からだ
がだるい 1 2 3 4 
(10) 悲
かな
しい 1 2 3 4 
(11) 腹立
は ら だ
たしい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(12) 根気
こ ん き
がない 1 2 3 4 
(13) つかれやすい 1 2 3 4 
(14) 心
こころ
が暗
くら
い 1 2 3 4 
(15) いらいらする 1 2 3 4 
(16) 勉強
べんきょう
が手
て
につかない 1 2 3 4 
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【B】あなたは、あなたの周
まわ
りの人
ひと
たちが、ふだん、どのくらいあなたの助
たす
けになって 
いると感
かん
じていますか。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気き づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[2]あなたが何なにか失敗しっぱいをしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[3]ふだんからあなたの気持き も ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[4]あなたが何なにかなやんでいると知し ったら、どうしたらよいか教おしえてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみやふまんを言って
い
も、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
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【C】ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持
き も
ちや体
からだ
の様子
よ う す
についてうかがいます。下
した
の文章
ぶんしょう
を読
よ
んで、 
全
まった
くあてはまらない場合
ば あ い
には1に、あまりあてはまらない場合ば あ いには2に、どちらともいえない
場合
ば あ い
には3に、ややあてはまる場合ば あ いには4に、非常
ひじ ょ う
にあてはまる場合ば あ いには5に○をつけてください。 
 
 
し つ も ん 
全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(1) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(2) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(3) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とかして
あげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆ う き
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が立
つ。 1 2 3 4 5 
(14) 自分には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 5 
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問5  あなたは、今後こんご、以下にあげる地域ちいきの活動に参加さんかしたいと思いますか。「１. まったく
思わない」から「5.とても思う」までもっとも近いものを1つ選び○をつけてください。 
 
とても    少し  どちらとも   それほど  まったく     
思う    思う   いえない    思わない  思わない   
1．お年寄りの世話・介護
かいご
      1      2      3      4     5 
 
2．幼稚園
ようちえん
や保育
ほいく
園
えん
の            1      2      3      4     5 
子どもの世話
せ わ
 
3．地域
ちいき
のお祭
まつり
りの手伝い       1      2      3      4     5   
 
4．読み聞かせ活動              1      2      3      4     5   
 
5．地域
ちいき
の伝統
でんとう
文化
ぶんか
を学ぶ活動    1      2      3      4     5   
(料理、昔遊びなど) 
 
問6《交流授業の絵本読み聞かせボランティア》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5
つまであげてください。 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
4.                       5.                      
 
し つ も ん 
全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(15) 自分のことが好きである。 1 2 3 4 5 
(16) 自分は、まわりの友だちと同じくらいか、それ以上に価値
か ち
のあ
る人間だと感じる。 1 2 3 4 5 
(17) 自分は家族や友だちの役に立っていると思う。 1 2 3 4 5 
(18) 自分には、自慢
じ ま ん
できるところがたくさんある。 1 2 3 4 5 
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問7  自由に《お年寄り》の絵を下に描
か
いてください。 
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資料 7：2011年度 3回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いします。 
このアンケートは、今後の交流授業の助
たす
けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠線内について、記入してください。 
学年・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日きょうの日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次に、アンケート用紙よ う しが 8 枚まい あります。質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付つ けて下ください。     
よろしくお願ねがい致いたします。 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
お答こたえいただいた結果け っ かは、データとして扱あつかわれますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できない質問
しつもん
は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特
とく
に問題
もんだい
は起
お
こりません） 
 
2011年7月 
下布田小学校 
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問1 あなたは、おじいさん・おばあさんといっしょに住すんだことがありますか。 
   1． 今、住
す
んでいる   2． むかし、住
す
んでいた   3． 住
す
んだことがない 
問2 あなたのおじいさんやおばあさんから、次つぎのようなことをしてもらったこ
とがありますか。それぞれ、あてはまる番号ばんごうに○をつけてください。 
⑴ ボール遊
あそ
び、なわとび、ゲーム、しょうぎなどをして、いっしょに遊
あそ
んでもらったこと 
がありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった    
⑵ 絵本を読
よ
んでもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった    
⑶ 悲
かな
しいことやつらいことがあったときに、はなしをきいてもらったり、はげまして 
もらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
⑷ 病 気
びょうき
やけがのときに、かん 病
びょう
してもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
 
(5) 宿題や勉強をみてもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
 
問3 《お年寄
と し よ
り》と聞
き
いて思
おも
いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
 
1.                      2.                      3.                      
 
 
4.                       5.                      
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問4 あなた自身じ し んのことについてお聞き きします。 
あなたは読書どくしょが好す きですか。 
1. とても好すきだ     2. 好すきだ     3. どちらともいえない 
4. あまり好すきではない       5. 好すきではない 
あなたは、図書館としょ か んや図書室としょ し つに行い くことはどれぐらいありますか。 
1. 行
い
ったことはない  2. 今いままでに1いち度ど は行ったことがある  3. 2～3ヶ月かげ つに1回かい  
4. 1ヶ月かげ つに1回かい        5. 2週間しゅうかんに1回かい        6. 1週間しゅうかんに2回かい以上いじょう    
あなたは、「ぽぽんたげきじょう」(中休みに図書室で行われているシニア読
よ
み聞
き
かせボランティ
ア（りぷりんと）による読み聞かせ活動)に参加したことはありますか。 
1. 毎回参加した        2. ほとんど毎回参加した     3.  たまに参加した     
4.  あまり参加しなかった    5.  まったく参加しなかった 
家いえでどのくらい本ぼんを読よ んでいますか (マンガは含ふくみません)。 
1. 毎
まい
日
にち
読よむ              2. ほとんど毎まい日にち読
よ
む           3. ときどき読よむ  
4. たまには読よむ             5. ほとんど読よまない 
家いえには、自分じ ぶ んの本ほんが何冊なんさつくらいありますか (マンガは含ふくみません)。 
1. ない      2. 1-10冊さつ      3. 11-20冊さつ     4. 21冊さつ-30冊さつ           5. 
31-50冊さつ       6.  51冊さつ-99冊さつ        7.  100冊さつ以上いじょう 
あなたが小ちいさい頃ころ、お父とうさんやお母かあさんは、一緒いっしょに本ほんを読よ んでくれましたか。 
1. 毎日まいにち読よんでくれた     2. ほとんど毎まい日読んでくれた      3. ときどき読んでくれた      
4. たまに読んでくれた  5. 全然ぜん読よんでくれなかった 
あなたのお父とうさんやお母かあさんは本ほんをよく読よ んでいると思おもいますか (マンガは含ふくみません)。 
1. 毎日まいにち読よむ   2. ほとんど毎まい日にち読よむ   3. ときどき読よむ   
4. たまには読よむ   5. ほとんど読よまない 
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問5 
【A】ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持
き も
ちや体
からだ
の様子
よ う す
についてうかがいます。下
した
の文章
ぶんしょう
を読
よ
ん
で、全くあてはまらない場合に1に、少しあてはまる場合には2に、かなりあてはまる場合に
は3に、非常ひじょうにあてはまる場合ば あ いには4に○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
全く
 
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
少 すこし
 
あ
て
は
ま
る 
か
な
り 
あ
て
は
ま
る 
非
常
ひ
じ
ょ
うに
 
あ
て
は
ま
る 
(1) よく眠
ねむ
れない 1 2 3 4 
(2) さみしい気持
き も
ちだ 1 2 3 4 
(3) だれかに、いかりをぶつけたい 1 2 3 4 
(4) ひとつのことに集中
しゅうちゅう
することができない 1 2 3 4 
(5) 頭
あたま
が痛
いた
い 1 2 3 4 
(6) 泣
な
きたい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(7) いかりを感
かん
じる 1 2 3 4 
(8) むずかしいことを考
かんが
えることができない 1 2 3 4 
(9) 体
からだ
がだるい 1 2 3 4 
(10) 悲
かな
しい 1 2 3 4 
(11) 腹立
は ら だ
たしい気分
き ぶ ん
だ 1 2 3 4 
(12) 根気
こ ん き
がない 1 2 3 4 
(13) つかれやすい 1 2 3 4 
(14) 心
こころ
が暗
くら
い 1 2 3 4 
(15) いらいらする 1 2 3 4 
(16) 勉強
べんきょう
が手
て
につかない 1 2 3 4 
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【Ｂ】以下の質問について、自分にどれくらいあてはまるかを考えて答えてください。よく
あてはまると思うところに○をつけてください。(○は1つです) 
[1]あなたに元気げ ん きがないと、すぐ気
き
づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[2]あなたが何なにか失敗しっぱいをしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[3]ふだんからあなたの気持き も ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[4]あなたが何なにかなやんでいると知し ったら、どうしたらよいか教おしえてくれる 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみやふまんを言
い
っても、いやな顔
かお
をしないで聞
き
いてくれる。 
 ちがうと思おもう たぶん ちがうと思おもう 
たぶん 
そうだと思おもう 
きっと 
そうだと思おもう 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
読み聞かせボランティアの場合 1 2 3 4 
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【C】ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持
き も
ちや体
からだ
の様子
よ う す
についてうかがいます。下
した
の文章
ぶんしょう
を読
よ
んで、 
全
まった
くあてはまらない場合
ば あ い
には1に、あまりあてはまらない場合ば あ いには2に、どちらともいえない場
合には3に、ややあてはまる場合には4に、非常にあてはまる場合には5に○をつけてください。 
質しつ 問もん 内ない 容よう 
全
く
 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も 
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る 
非
常に
 
あ
て
は
ま
る 
(1) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(2) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(3) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とかして
あげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆ う き
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が立
つ。 1 2 3 4 5 
(14) 自分には、いろいろなよいところがある。 1 2 3 4 5 
(15) 自分のことが好きである。 1 2 3 4 5 
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問6  あなたの近所 (歩いて30分くらいの所)には、あいさつをする程度
ていど
のつき合いのある人は
何人いますか。年齢
ねんれい
ごとに、もっとも近いものを１つ選び○をつけてください。 
  
                        0人      １人     2人～5人  5人～10人  10人 
(いない)    くらい  くらい    くらい    以上 
 
１．高齢者
こうれいしゃ
                 1      2      3      4       5   
(だいたい65歳以上の人)   
 
２．成人・中年         1      2      3      4        5   
(だいたい20～65歳の人)    
            
３．中学生・高校生           1      2      3      4       5   
(だいたい13～19歳の人)  
 
５．小学生                  1      2      3      4       5   
(だいたい6～ 12歳の人) 
 
問7  あなたと「あなたが最も親しいと感じる絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係最 
もよく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
    
 
 
 
 
 
 
質しつ 問もん 内ない 容よう 
全
く
 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
ま
り 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も 
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る 
非
常に
 
あ
て
は
ま
る 
(16) 自分は、まわりの友だちと同じくらいか、それ以上に価値
か ち
のあ
る人間だと感じる。 1 2 3 4 5 
(17) 自分は家族や友だちの役に立っていると思う。 1 2 3 4 5 
(18) 自分には、自慢
じ ま ん
できるところがたくさんある。 1 2 3 4 5 
これで質問しつもんは終おわりです。ご回かい答とうありがとうございました.。 
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資料 8：2012年度 1回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いいたします。 
このアンケートは、今後の「めざせ下布田アンデルセン!!」の助けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠
わく
線内
せんない
について、記入してください。 
学年・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日の日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次に、アンケート用紙が 8 枚 あります。 
質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付けたり、言葉
ことば
を書いてください。 
よろしくお願ねがいいたします。 
 
 
お答
こた
えいただいた結果
けっか
は、データとして扱
あつか
われますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できない質問
しつもん
は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特に問題は起こりません） 
 
 
2012年5月 
下布田小学校 
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親しくない どちらでもない 　
少し
親しい
1 2 3 4 5 6 7
　　親しい　あまり親しくない
ぜんぜん
親しくない
とても
親しい
問1 絵
え
本
ほん
読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
との交
こう
流
りゅう
についてお聞
き
きします。 
 
(1) 1年生の時に6年生のお兄さん・お姉さんに絵本を読んでもらったのを覚
おぼ
えていますか。 
1.とてもよく覚えている  2.少し覚えている  3.あまり覚えていない  4.全まったく覚えていない 
 
(2) 「めざせ下布田アンデルセン!!」について教えてもらう授業に特
とく
に期待
きたい
することは何ですか。あては
まる番号１つに○をつけてください。 
 
1. 絵本の楽しさ       2. 読み聞かせのテクニック      3. 発声
はっせい
・発音
はつおん
のやり方 
4. 絵本読み聞かせボランティアとの交流    5. 同級生
どうきゅうせい
との交流   6. 低学年
ていがくねん
との交流 
7. 特に期待していない        8. その他 (                                          ) 
 
(3) 普段、絵本読み聞かせボランティアの方に、あいさつをしますか。 
1. よくあいさつをする             2. たまにあいさつをする  
3. あまりあいさつはしない          4. まったくあいさつはしない 
 
(4) 絵本読み聞かせボランティアの方とどのくらいお話をしますか。 
1. よく話をする                      2. たまに話をする          
3. あまり話をしない                4. まったく話をしない 
 
(5) 絵本読み聞かせボランティアの方とどのくらい親
した
しいですか。 
 
 
 
(６) あなたと「あなたが最
もっと
も親しいと感じる絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係を 
最
もっと
もよく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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問2 ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持ちや体の様子
よ う す
についてうかがいます。下の文章
ぶんしょう
を読んで、全
まった
くあ
てはまらない場合
ば あ い
には1に、あまりあてはまらない場合には2に、どちらともいえない場合には3に、や
やあてはまる場合には4に、非常
ひじょ う
にあてはまる場合には5に○をつけてください。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
問3 《お年寄
と し よ
り》と聞いて思いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
1.                      2.                      3.                      
 
4.                       5.                      
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
 全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(１) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(２) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(３) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とか 
してあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆ う き
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が 
立つ。 1 2 3 4 5 
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まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
問４ ここに、私たちの人生のさまざまな側面
そくめん
に関
かん
する質問
しつもん
があります。各問
かくとい
について、5つの数字の
いずれかで答えるようになっています。あなたの回答を表す数字に○をつけてください。 
 
(1) あなたは、自分のまわりで起こっていることがどうでもいいという気持ちになることがありますか？ 
 
 
 
 
(2) あなたは、これまでに、よく知っていると思っていた人が、思ってもみなかった行動をしてビックリ
したことはありますか？ 
 
 
 
 
(3) あなたは、あてにしていた人にがっかりさせられたことはありますか？ 
 
 
 
 
(4) 将来
しょうらい
のあなたは、日々
ひ び
の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていると思いますか？ 
 
 
 
 
(5) あなたは、不公平
ふこうへい
なあつかいを受けているという気持ちになることはありますか？ 
 
 
 
 
(6) あなたは困
こま
ったとき、どうすればよいのかわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(7) あなたは、毎日の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていますか？ 
 
 
 
 
(8) あなたは、自分の気持ちや考えがまったくわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(9) あなたは、ほんとうなら感じたくないような感情をもってしまうことがありますか？ 
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まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
(10) どんな強い人でも、ときには「自分はダメな人間だ」と感じることがあるものです。        
あなたは、これまで「自分はダメな人間だ」と感じたことがありますか？ 
 
 
 
(11) あなたは、今、何が起きようとしているのかはっきりわからない、という不安な気持ちになること
がありますか？ 
 
 
 
 
(12) あなたは毎日やっていることにほとんど意味がないと感じることはありますか？ 
 
 
 
 
(13) あなたは自分でわけがわからない行動をしてしまうのではないかと不安になることはありますか？ 
 
 
 
 
問5 質問
しつもん
には、どれも「いいえ」「どちらかといえばいいえ」「どちらかといえばはい」「はい」の4
つの答えがあり、その下に1 ～ 4 と数字が書いてあります。4つの中から、いつもの自分にいちばんよ
く合う答えを、ひとつだけ選んで、その下の数字に○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
は
い
 は
い
 
(1) 自分に自信がありますか 1 2 3 4 
(2) たいていのことは、人よりうまくできると思いますか 1 2 3 4 
(3) 自分には、人にじまんできるところがたくさんあると思いますか 1 2 3 4 
(4) 何をやってもうまくいかないような気がしますか  1 2 3 4 
(5) 今の自分に、まんぞくしていますか 1 2 3 4 
(6) 自分はきっと、えらい人になれると思いますか 1 2 3 4 
(7) 自分は、あまり役に立たない人間だと思いますか 1 2 3 4 
(8) 自分の意見は、自信をもって言えますか 1 2 3 4 
(9) 自分には、あまりいいところがないと思いますか 1 2 3 4 
(10) しっぱいをするのではないかと、いつもしんぱいですか 1 2 3 4 
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問６  以下のそれぞれの項目を読んで、あなた自身の考えに最
もっと
もあてはまると思うところの数字に○印
をつけてください。 
問７ あなたが「友だちに仲間はずれにされたとき」のことを、想像
そうぞう
してください。あなたは、下の質問
しつもん
にどのくらいあてはまりますか。それぞれの質問
しつもん
に対して、いちばんよくあてはまるところに、1つだけ
○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
全
く
そ
う
は
 
思
わ
な
い
          
そ
う
思
わ
な
い
 
あ
ま
り
そ
う
  
    思
わ
な
い
 
ど
ち
ら
で
も
な
い
 
や
や
そ
う
思
う
 
そ
う
思
う
 
非常にそう
思う
 
(1) ほとんどの人は基本的に正直
しょうじき
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(2) 私は人を信頼
しんらい
するほうである。 1 2 3 4 5 6 7 
(3) ほとんどの人は基本的に善良
ぜんりょう
で親切
しんせつ
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(4) ほとんどの人は他人を信頼
しんらい
している。 1 2 3 4 5 6 7 
(5) ほとんどの人は信用できる。 1 2 3 4 5 6 7 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
ぜ
ん
ぜ
ん
 
あてはまらな
い
               
あ
ま
り
 
 あ
て
は
ま
ら
な
い 
少
し
 
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
 
(1) だれかにどうしたらよいかを聞く。 1 2 3 4 
(2) どうしようもないのであきらめる 1 2 3 4 
(3)  大声を上げてどなる 1 2 3 4 
(4)  そのことをあまり考えないようにする 1 2 3 4 
(5)  友だちと遊ぶ 1 2 3 4 
(6)  自分を変えようと努力する 1 2 3 4 
(7)  だれかに言いつける 1 2 3 4 
(8)  ゲームをする 1 2 3 4 
(9) ひとりで泣く 1 2 3 4 
(10) 人に問題のかいけつに協力してくれるように頼む 1 2 3 4 
(11) 何がその原因かを見つける 1 2 3 4 
(12) ひとりになる 1 2 3 4 
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問８ あなたは、あなたの周
まわ
りの人たちが、ふだん、どのくらいあなたの助けになっていると感じてます  
か。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
 
[1]あなたに元気がないと、すぐ気づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[2]あなたが何か失敗
しっぱい
をしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
 [3]ふだんからあなたの気持ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[4]あなたが何かなやんでいると知ったら、どうしたらよいか教おしえてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみや不満
ふまん
を言っても、いやな顔をしないで聞いてくれる。 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
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問9  あなたは、今後
こんご
、以下にあげる地域
ちいき
の活動に参加
さんか
したいと思いますか。「１.全く思わない」から
「5.とても思う」までもっとも近いものを1つ選び○をつけてください。 
全く    それほど   どちらとも     少し      とても     
思わない   思わない    いえない     思う       思う   
1．お年寄りの世話・介護
かいご
      1      2      3      4      5 
2．幼稚園
ようちえん
や保育
ほいく
園
えん
の            1      2      3      4      5 
子どもの世話
せ わ
 
3．地域
ちいき
のお祭
まつり
の手伝い         1      2      3      4      5   
4.  地域
ちいき
のスポーツクラブ     1      2      3   4      5 
5．地域
ちいき
の自然体験           1      2       3      4       5   
6．地域
ちいき
の伝統
でんとう
文化
ぶんか
を学ぶ活動    1      2      3      4       5   
７．子ども会の活動        1      2      3      4       5 
８．地域の清掃
せいそう
活動        1      2       3      4       5 
   
問 10 世間
せけん
一般
いっぱん
の“お年寄
と し よ
り”のことを考えたときに、あなたは、どちらの言葉の方がよりあてはま
ると思いますか。“1～5”の中から一つ選んで番号に○をつけてください。 
                   どちらか    どちらで   どちらか 
           とても      といえば     もない    といえば     とても 
１．     温あたたかい  1         2        3        4       5  冷つめたい 
２．     悲かなしい  1        2        3        4         5  うれしい 
３．     正ただしい  1        2        3        4        5  正ただしくない 
４．     ひどい   1        2        3        4        5  すばらしい 
５．   話しにくい   1        2        3        4        5  話しやすい 
６．      良い   1        2        3        4        5  悪い 
７．   ひまそうな  1        2        3        4         5  忙いそがしそう 
８．    おそい   1        2        3        4          5  はやい 
９．     大きい   1        2        3        4        5  小さい 
１０．     弱い    1        2        3        4          5  強い 
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問11 以下に状態
じょうたい
を表す語がいくつかあらわされています。現在のあなたの気分にどれほどあてはま
るか「1. 全くあてはまらない」、「2. あてはまらない」、「3. どちらかといえばあてはまらない」、
「4. どちらかといえばあてはまる」、「5. あてはまる」、「6. 非常によくあてはまる」の中から最も
適当なものを選び○をつけて回答してください。 
 
 
 
 
１.  神経質
しんけいしつ
な 1     2     3     4     5     6 
２．活気
かっき
のある 1     2     3     4     5     6 
３．おびえた 1     2     3     4     5     6 
４．誇
ほこ
らしい 1     2     3     4     5     6 
５．うろたえた 1     2     3     4     5     6 
６．恐
おそ
れた 1     2     3     4     5     6 
７．強気
つよき
な 1     2     3     4     5     6 
８．興奮
こうふん
した 1     2     3     4     5     6 
９．ぴりぴりした 1     2     3     4     5     6 
10. 決心
けっしん
した 1      2     3     4     5     6 
11. 苦悩
くのう
した 1      2     3     4     5     6 
12. やる気がわいた 1      2     3     4     5     6 
13. 機敏
きびん
な 1      2     3     4     5     6 
14. 熱 狂
ねっきょう
した 1      2     3     4     5     6 
15. 恥
は
ずかしい 1      2     3     4     5     6 
16. イライラした 1      2     3     4     5     6 
17. 興味
きょうみ
のある 1      2     3     4     5     6 
18. うしろめたい 1      2     3     4     5     6 
19. 敵意
てきい
をもった 1      2     3     4     5     6 
20. 注意
ちゅうい
深
ぶか
い 1      2     3     4     5     6 
 
 
 
全
く
 
 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
あ
て
は
ま
る
 
 
 
 あ
て
は
ま
る
 
 
     
 
  非
常に
よ
く
 
あ
て
は
ま
る
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問 12 あなたにとって「お年寄
と し よ
り」とは何歳以上の人をあらわすと思いますか？ あなたの考えに最も
近いものを1つ選んでください。 
 
1. 50歳以上 2. 55歳以上 3. 60歳以上 4. 65歳以上 5. 70歳以上 6. 75歳以上 7. 80歳以上 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで、質問
しつもん
は終わりです。こたえ忘
わす
れがないか、もう一度、確
たし
か
めてください。回
かい
答
とう
ありがとうございました。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
313 
 
資料 9：2012年度 2回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いいたします。 
このアンケートは、今後の「めざせ下布田アンデルセン!!」の助けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠
わく
線内
せんない
について、記入してください。 
学年・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日の日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次に、アンケート用紙が 8 枚 あります。 
質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付けたり、言葉
ことば
を書いてください。 
よろしくお願ねがいいたします。 
 
 
 
 
お答
こた
えいただいた結果
けっか
は、データとして扱
あつか
われますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できない質問
しつもん
は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特に問題は起こりません） 
 
 
 
2012年7月 
下布田小学校 
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1 2 3 4 5
とても
そう思う どちらでもない 　　そう思わない
全くそう
思わない　そう思う
1 2 3 4 5
とても
そう思う どちらでもない 　　そう思わない
全くそう
思わない　そう思う
1 2 3 4 5
とても
そう思う どちらでもない 　　そう思わない
全くそう
思わない　そう思う
1 2 3 4 5
とても
そう思う どちらでもない 　　そう思わない
全くそう
思わない　そう思う
1 2 3 4 5
よく話した 少し話した どちらでもない あまり話さなかった 全く話さなかった
親しくない
どちらで
もない 　
少し
親しい
1 2 3 4 5 6 7
　　　　　親しい
　あまり
親しくない
ぜんぜん
親しくない
とても
親しい
問1 今回の「めざせ下布田アンデルセン!!」についてお聞
き
きします。 
 
 (1) 授業じゅぎょうに満足まんぞくしましたか。 
 
 
(2) 授業じゅぎょうを受う けて、もっと「読よ み聞き かせ」を勉強べんきょうしたくなりましたか。 
 
 
(3) 授業じゅぎょうの後あと、絵本の「読よ み聞き かせ」を精一杯せいいっぱいやれたと感かんじましたか。 
 
  
(4) 授業じゅぎょうを受けて、絵本の「読
よ
み聞
き
かせ」に関心を持ちましたか。 
 
 
(5) 今回の授業
じゅぎょう
で、絵本読
よ
み聞
き
かせボランティアの方と、どのくらいお話をしましたか。 
 
 
(6) 絵本読み聞かせボランティアの方とどのくらい親
した
しいですか。 
 
 
 
 
 (7) あなたと「あなたが最
もっと
も親しいと感じる絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係を 
最
もっと
もよく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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問2 ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持ちや体の様子
よ う す
についてうかがいます。下の文章
ぶんしょう
を読んで、全
まった
くあ
てはまらない場合
ば あ い
には1に、あまりあてはまらない場合には2に、どちらともいえない場合には3に、や
やあてはまる場合には4に、非常
ひじょ う
にあてはまる場合には5に○をつけてください。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
問3 《お年寄
と し よ
り》と聞いて思いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
1.                      2.                      3.                      
 
4.                       5.                      
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
 全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(１) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(２) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(３) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とか 
してあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆ う き
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が 
立つ。 1 2 3 4 5 
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まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
問４ ここに、私たちの人生のさまざまな側面
そくめん
に関
かん
する質問
しつもん
があります。各問
かくとい
について、5つの数字の
いずれかで答えるようになっています。あなたの回答を表す数字に○をつけてください。 
 
(1) あなたは、自分のまわりで起こっていることがどうでもいいという気持ちになることがありますか？ 
 
 
 
 
(2) あなたは、これまでに、よく知っていると思っていた人が、思ってもみなかった行動をしてビックリ
したことはありますか？ 
 
 
 
 
(3) あなたは、あてにしていた人にがっかりさせられたことはありますか？ 
 
 
 
 
(4) 将来
しょうらい
のあなたは、日々
ひ び
の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていると思いますか？ 
 
 
 
 
(5) あなたは、不公平
ふこうへい
なあつかいを受けているという気持ちになることはありますか？ 
 
 
 
 
(6) あなたは困
こま
ったとき、どうすればよいのかわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(7) あなたは、毎日の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていますか？ 
 
 
 
 
(8) あなたは、自分の気持ちや考えがまったくわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(9) あなたは、ほんとうなら感じたくないような感情をもってしまうことがありますか？ 
 
317 
 
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
(10) どんな強い人でも、ときには「自分はダメな人間だ」と感じることがあるものです。        
あなたは、これまで「自分はダメな人間だ」と感じたことがありますか？ 
 
 
 
(11) あなたは、今、何が起きようとしているのかはっきりわからない、という不安な気持ちになること
がありますか？ 
 
 
 
(12) あなたは毎日やっていることにほとんど意味がないと感じることはありますか？ 
 
 
 
(13) あなたは自分でわけがわからない行動をしてしまうのではないかと不安になることはありますか？ 
 
 
 
 
問5 質問
しつもん
には、どれも「いいえ」「どちらかといえばいいえ」「どちらかといえばはい」「はい」の4
つの答えがあり、その下に1 ～ 4 と数字が書いてあります。4つの中から、いつもの自分にいちばんよ
く合う答えを、ひとつだけ選んで、その下の数字に○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
は
い
 は
い
 
(1) 自分に自信がありますか 1 2 3 4 
(2) たいていのことは、人よりうまくできると思いますか 1 2 3 4 
(3) 自分には、人にじまんできるところがたくさんあると思いますか 1 2 3 4 
(4) 何をやってもうまくいかないような気がしますか  1 2 3 4 
(5) 今の自分に、まんぞくしていますか 1 2 3 4 
(6) 自分はきっと、えらい人になれると思いますか 1 2 3 4 
(7) 自分は、あまり役に立たない人間だと思いますか 1 2 3 4 
(8) 自分の意見は、自信をもって言えますか 1 2 3 4 
(9) 自分には、あまりいいところがないと思いますか 1 2 3 4 
(10) しっぱいをするのではないかと、いつもしんぱいですか 1 2 3 4 
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問６  以下のそれぞれの項目を読んで、あなた自身の考えに最
もっと
もあてはまると思うところの数字に○印
をつけてください。 
問７ あなたが「友だちに仲間はずれにされたとき」のことを、想像
そうぞう
してください。あなたは、下の質問
しつもん
にどのくらいあてはまりますか。それぞれの質問
しつもん
に対して、いちばんよくあてはまるところに、1つだけ
○をつけてください。 
 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
全
く
そ
う
は
 
思
わ
な
い
          
そ
う
思
わ
な
い
 
あ
ま
り
そ
う
  
    思
わ
な
い
 
ど
ち
ら
で
も
な
い
 
や
や
そ
う
思
う
 
そ
う
思
う
 
非常にそう
思う
 
(1) ほとんどの人は基本的に正直
しょうじき
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(2) 私は人を信頼
しんらい
するほうである。 1 2 3 4 5 6 7 
(3) ほとんどの人は基本的に善良
ぜんりょう
で親切
しんせつ
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(4) ほとんどの人は他人を信頼
しんらい
している。 1 2 3 4 5 6 7 
(5) ほとんどの人は信用できる。 1 2 3 4 5 6 7 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
ぜ
ん
ぜ
ん
 
あてはまらな
い
               
あ
ま
り
 
 あ
て
は
ま
ら
な
い 
少
し
 
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
 
(1) だれかにどうしたらよいかを聞く。 1 2 3 4 
(2) どうしようもないのであきらめる 1 2 3 4 
(3)  大声を上げてどなる 1 2 3 4 
(4)  そのことをあまり考えないようにする 1 2 3 4 
(5)  友だちと遊ぶ 1 2 3 4 
(6)  自分を変えようと努力する 1 2 3 4 
(7)  だれかに言いつける 1 2 3 4 
(8)  ゲームをする 1 2 3 4 
(9) ひとりで泣く 1 2 3 4 
(10) 人に問題のかいけつに協力してくれるように頼む 1 2 3 4 
(11) 何がその原因かを見つける 1 2 3 4 
(12) ひとりになる 1 2 3 4 
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問８ あなたは、あなたの周
まわ
りの人たちが、ふだん、どのくらいあなたの助けになっていると感じてます  
か。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
[1]あなたに元気がないと、すぐ気づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[2]あなたが何か失敗
しっぱい
をしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
 [3]ふだんからあなたの気持ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[4]あなたが何かなやんでいると知ったら、どうしたらよいか教おしえてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみや不満
ふまん
を言っても、いやな顔をしないで聞いてくれる。 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
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問9  あなたは、今後
こんご
、以下にあげる地域
ちいき
の活動に参加
さんか
したいと思いますか。「１.全く思わない」から
「5.とても思う」までもっとも近いものを1つ選び○をつけてください。 
  
全く    それほど   どちらとも     少し      とても     
思わない   思わない    いえない     思う       思う   
1．お年寄りの世話・介護
かいご
      1      2      3      4      5 
2．幼稚園
ようちえん
や保育
ほいく
園
えん
の            1      2      3      4      5 
子どもの世話
せ わ
 
3．地域
ちいき
のお祭
まつり
の手伝い         1      2      3      4      5   
4.  地域
ちいき
のスポーツクラブ     1      2      3   4      5 
5．地域
ちいき
の自然体験           1      2       3      4       5   
6．地域
ちいき
の伝統
でんとう
文化
ぶんか
を学ぶ活動    1      2      3      4       5   
７．子ども会の活動        1      2      3      4       5 
８．地域の清掃
せいそう
活動        1      2       3      4       5 
   
問 10 世間
せけん
一般
いっぱん
の“お年寄
と し よ
り”のことを考えたときに、あなたは、どちらの言葉の方がよりあてはま
ると思いますか。“1～5”の中から一つ選んで番号に○をつけてください。 
                  どちらか    どちらで    どちらか 
           とても      といえば     もない    といえば     とても 
１．     温あたたかい  1         2        3        4       5  冷つめたい 
２．     悲かなしい  1        2        3        4         5  うれしい 
３．     正ただしい  1        2        3        4        5  正ただしくない 
４．     ひどい   1        2        3        4        5  すばらしい 
５．   話しにくい   1        2        3        4        5  話しやすい 
６．      良い   1        2        3        4        5  悪い 
７．   ひまそうな  1        2        3        4         5  忙いそがしそう 
８．    おそい   1        2        3        4          5  はやい 
９．     大きい   1        2        3        4        5  小さい 
１０．     弱い    1        2        3        4          5  強い 
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問11 以下に状態
じょうたい
を表す語がいくつかあらわされています。現在のあなたの気分にどれほどあてはま
るか「1. 全くあてはまらない」、「2. あてはまらない」、「3. どちらかといえばあてはまらない」、
「4. どちらかといえばあてはまる」、「5. あてはまる」、「6. 非常によくあてはまる」の中から最も
適当なものを選び○をつけて回答してください。 
 
 
 
 
１.  神経質
しんけいしつ
な 1     2     3     4     5     6 
２．活気
かっき
のある 1     2     3     4     5     6 
３．おびえた 1     2     3     4     5     6 
４．誇
ほこ
らしい 1     2     3     4     5     6 
５．うろたえた 1     2     3     4     5     6 
６．恐
おそ
れた 1     2     3     4     5     6 
７．強気
つよき
な 1     2     3     4     5     6 
８．興奮
こうふん
した 1     2     3     4     5     6 
９．ぴりぴりした 1     2     3     4     5     6 
10. 決心
けっしん
した 1      2     3     4     5     6 
11. 苦悩
くのう
した 1      2     3     4     5     6 
12. やる気がわいた 1      2     3     4     5     6 
13. 機敏
きびん
な 1      2     3     4     5     6 
14. 熱 狂
ねっきょう
した 1      2     3     4     5     6 
15. 恥
は
ずかしい 1      2     3     4     5     6 
16. イライラした 1      2     3     4     5     6 
17. 興味
きょうみ
のある 1      2     3     4     5     6 
18. うしろめたい 1      2     3     4     5     6 
19. 敵意
てきい
をもった 1      2     3     4     5     6 
20. 注意
ちゅうい
深
ぶか
い 1      2     3     4     5     6 
 
 
 
全
く
 
 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
あ
て
は
ま
る
 
 
 
 あ
て
は
ま
る
 
 
     
 
  非
常に
よ
く
 
あ
て
は
ま
る
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問 12 あなたにとって「お年寄
と し よ
り」とは何歳以上の人をあらわすと思いますか？ あなたの考えに最も
近いものを1つ選んでください。 
 
1. 50歳以上 2. 55歳以上 3. 60歳以上 4. 65歳以上 5. 70歳以上 6. 75歳以上 7. 80歳以上 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで、質問
しつもん
は終わりです。こたえ忘
わす
れがないか、もう一度、確
たし
か
めてください。回
かい
答
とう
ありがとうございました。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
323 
 
資料 10：2012年度 3回目調査用紙 
６年生のみなさんへ 
 
 
アンケートへの協 力
きょうりょく
をお願
ねが
いいたします。 
このアンケートは、今後の「めざせ下布田アンデルセン!!」の助けになることを目指め ざ しています。 
 
 
 
✍下の枠
わく
線内
せんない
について、記入してください。 
学年・クラス・出席しゅっせき番号ばんごう 性別せいべつ(○を付けて下さい) 今日の日付ひづけ 
年    組    番 男 ･ 女 月   日 
 
 
次に、アンケート用紙が 8 枚 あります。 
質問しつもんにつづいて、番号ばんごうに○を付けたり、言葉
ことば
を書いてください。 
よろしくお願ねがいいたします。 
 
 
お答
こた
えいただいた結果
けっか
は、データとして扱
あつか
われますので、だれだかわかることはありません。 
記入
きにゅう
できない質問
しつもん
は空欄
くうらん
のままで構
かま
いません（空欄
くうらん
でも特に問題は起こりません） 
 
 
 
 
 
2012年7月 
下布田小学校 
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親しくない
どちらで
もない 　
少し
親しい
1 2 3 4 5 6 7
　　　　　親しい
　あまり
親しくない
ぜんぜん
親しくない
とても
親しい
問1 あなたは、おじいさん・おばあさんといっしょに住
す
んだことがありますか。 
   1． 今、住
す
んでいる   2． むかし、住
す
んでいた   3． 住
す
んだことがない 
 
問 2 あなたのおじいさんやおばあさんから、次のようなことをしてもらったことがありますか。それ
ぞれ、あてはまる番号に○をつけてください。 
 
(1) ボール遊び、なわとび、ゲーム、しょうぎなどをして一緒に遊んでもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった    
(2) 絵本を読んでもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった    
(3) 悲しいことやつらいことがあったときに、話を聞いてもらったり、はげましてもらったりしたことが    
ありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
(4) 病気やけがのときに、かん病してもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
(5) 宿題や勉強をみてもらったことがありましたか。 
  1．よくあった  2． あった  3. たまにあった 4. あまりなかった  5. なかった 
 
問3 絵
え
本
ほん
読
よ
み聞
き
かせボランティアの方
かた
との交
こう
流
りゅう
についてお聞
き
きします。 
(6) 絵本読み聞かせボランティアの方とどのくらい親
した
しいですか。 
 
 
 
 (7) あなたと「あなたが最
もっと
も親しいと感じる絵本読み聞かせボランティア」(相手)との関係を 
最
もっと
もよく表していると思う図の番号を1つ選んで、○をつけてください。 
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問4 ここでは、最近
さいきん
のあなたの気持ちや体の様子
よ う す
についてうかがいます。下の文章
ぶんしょう
を読んで、全
まった
くあ
てはまらない場合
ば あ い
には1に、あまりあてはまらない場合には2に、どちらともいえない場合には3に、や
やあてはまる場合には4に、非常
ひじょ う
にあてはまる場合には5に○をつけてください。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
問5 《お年寄
と し よ
り》と聞いて思いうかべる言
こと
葉
ば
を5つまであげてください。 
 
1.                      2.                      3.                      
 
4.                       5.                      
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
 全
く
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
あ
ま
り
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い
 
や
や
あ
て
は
ま
る
 
非
常
に
あ
て
は
ま
る
 
(１) 困っている人がいたら助けたい。 1 2 3 4 5 
(２) 体の不自由な人やお年寄りに何かしてあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(３) 心配のあまりパニックにおそわれている人を見ると何とか 
してあげたいと思う。 1 2 3 4 5 
(4) 落ち込んでいる人がいたら、勇気
ゆ う き
づけてあげたい。 1 2 3 4 5 
(5) 悲しい体験
たいけん
をした人の話を聞くと、つらくなってしまう。 1 2 3 4 5 
(6) 他人をいじめている人がいると、腹が立つ。 1 2 3 4 5 
(7) ニュースで災害
さいがい
にあった人などを見ると、同情
どうじょう
してしまう。 1 2 3 4 5 
(8) 困っている人を見ても、それほどかわいそうと思わない。 1 2 3 4 5 
(9) 私は身近な人が悲しんでいても、何も感じないことが 
ある。 1 2 3 4 5 
(10) いじめられている人を見ると、胸
むね
が痛くなる。 1 2 3 4 5 
(11) 友達がとても幸せ
しあわ
な体験をしたことを知ったら、私までうれし
くなる。 1 2 3 4 5 
(12) 人から無視
む し
されている人のことが心配になる。 1 2 3 4 5 
(13) 人が冷たくあしらわれているのをみると、私は非常に腹が 
立つ。 1 2 3 4 5 
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まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
まったく
楽しくない
あまり
楽しくない まあまあ 楽しい とても楽しい
1 2 3 4 5
問6 ここに、私たちの人生のさまざまな側面
そくめん
に関
かん
する質問
しつもん
があります。各問
かくとい
について、5つの数字のい
ずれかで答えるようになっています。あなたの回答を表す数字に○をつけてください。 
 
(1) あなたは、自分のまわりで起こっていることがどうでもいいという気持ちになることがありますか？ 
 
 
 
 
(2) あなたは、これまでに、よく知っていると思っていた人が、思ってもみなかった行動をしてビックリ
したことはありますか？ 
 
 
 
 
(3) あなたは、あてにしていた人にがっかりさせられたことはありますか？ 
 
 
 
 
(4) 将来
しょうらい
のあなたは、日々
ひ び
の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていると思いますか？ 
 
 
 
 
(5) あなたは、不公平
ふこうへい
なあつかいを受けているという気持ちになることはありますか？ 
 
 
 
 
(6) あなたは困
こま
ったとき、どうすればよいのかわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(7) あなたは、毎日の出来事
で き ご と
をどのように感じながら過
す
ごしていますか？ 
 
 
 
 
(8) あなたは、自分の気持ちや考えがまったくわからないと感じることがありますか？ 
 
 
 
 
(9) あなたは、ほんとうなら感じたくないような感情をもってしまうことがありますか？ 
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まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
まったくない めったにない ときどきある よくある とてもよくある
1 2 3 4 5
(10) どんな強い人でも、ときには「自分はダメな人間だ」と感じることがあるものです。        
あなたは、これまで「自分はダメな人間だ」と感じたことがありますか？ 
 
 
 
(11) あなたは、今、何が起きようとしているのかはっきりわからない、という不安な気持ちになること
がありますか？ 
 
 
 
(12) あなたは毎日やっていることにほとんど意味がないと感じることはありますか？ 
 
 
 
(13) あなたは自分でわけがわからない行動をしてしまうのではないかと不安になることはありますか？ 
 
 
 
問7 質問
しつもん
には、どれも「いいえ」「どちらかといえばいいえ」「どちらかといえばはい」「はい」の4
つの答えがあり、その下に1 ～ 4 と数字が書いてあります。4つの中から、いつもの自分にいちばんよ
く合う答えを、ひとつだけ選んで、その下の数字に○をつけてください。 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
い
い
え
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
は
い
 は
い
 
(1) 自分に自信がありますか 1 2 3 4 
(2) たいていのことは、人よりうまくできると思いますか 1 2 3 4 
(3) 自分には、人にじまんできるところがたくさんあると思いますか 1 2 3 4 
(4) 何をやってもうまくいかないような気がしますか  1 2 3 4 
(5) 今の自分に、まんぞくしていますか 1 2 3 4 
(6) 自分はきっと、えらい人になれると思いますか 1 2 3 4 
(7) 自分は、あまり役に立たない人間だと思いますか 1 2 3 4 
(8) 自分の意見は、自信をもって言えますか 1 2 3 4 
(9) 自分には、あまりいいところがないと思いますか 1 2 3 4 
(10) しっぱいをするのではないかと、いつもしんぱいですか 1 2 3 4 
328 
 
問8  以下のそれぞれの項目を読んで、あなた自身の考えに最
もっと
もあてはまると思うところの数字に○印
をつけてください。 
問9 あなたが「友だちに仲間はずれにされたとき」のことを、想像
そうぞう
してください。あなたは、下の質問
しつもん
にどのくらいあてはまりますか。それぞれの質問
しつもん
に対して、いちばんよくあてはまるところに、1つだけ
○をつけてください。 
 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
全
く
そ
う
は
 
思
わ
な
い
          
そ
う
思
わ
な
い
 
あ
ま
り
そ
う
  
    思
わ
な
い
 
ど
ち
ら
で
も
な
い
 
や
や
そ
う
思
う
 
そ
う
思
う
 
非常にそう
思う
 
(1) ほとんどの人は基本的に正直
しょうじき
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(2) 私は人を信頼
しんらい
するほうである。 1 2 3 4 5 6 7 
(3) ほとんどの人は基本的に善良
ぜんりょう
で親切
しんせつ
である。 1 2 3 4 5 6 7 
(4) ほとんどの人は他人を信頼
しんらい
している。 1 2 3 4 5 6 7 
(5) ほとんどの人は信用できる。 1 2 3 4 5 6 7 
質
しつ
 問
もん
 内
ない
 容
よう
 
ぜ
ん
ぜ
ん
 
あてはまらな
い
               
あ
ま
り
 
 あ
て
は
ま
ら
な
い 
少
し
 
あ
て
は
ま
る
 
よ
く
あ
て
は
ま
る 
 
(1) だれかにどうしたらよいかを聞く。 1 2 3 4 
(2) どうしようもないのであきらめる 1 2 3 4 
(3)  大声を上げてどなる 1 2 3 4 
(4)  そのことをあまり考えないようにする 1 2 3 4 
(5)  友だちと遊ぶ 1 2 3 4 
(6)  自分を変えようと努力する 1 2 3 4 
(7)  だれかに言いつける 1 2 3 4 
(8)  ゲームをする 1 2 3 4 
(9) ひとりで泣く 1 2 3 4 
(10) 人に問題のかいけつに協力してくれるように頼む 1 2 3 4 
(11) 何がその原因かを見つける 1 2 3 4 
(12) ひとりになる 1 2 3 4 
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問10 あなたは、あなたの周
まわ
りの人たちが、ふだん、どのくらいあなたの助けになっていると感じてま
す  か。いちばんあてはまるところに、1つだけ○をつけてください。 
 
[1]あなたに元気がないと、すぐ気づいて、はげましてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[2]あなたが何か失敗
しっぱい
をしても、そっと助たすけてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
 [3]ふだんからあなたの気持ちをよくわかってくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[4]あなたが何かなやんでいると知ったら、どうしたらよいか教おしえてくれる 
 ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
[5]あなたが、なやみや不満
ふまん
を言っても、いやな顔をしないで聞いてくれる。 
  ちがうと思う たぶん ちがうと思う 
たぶん 
そうだと思う 
きっと 
そうだと思う 
お父さんやお母さんの場合 1 2 3 4 
学校の先生の場合 1 2 3 4 
友だちの場合 1 2 3 4 
絵本読み聞かせボランティアの場合  1 2 3 4 
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問11  あなたは、今後
こんご
、以下にあげる地域
ちいき
の活動に参加
さんか
したいと思いますか。「１.全く思わない」か
ら「5.とても思う」までもっとも近いものを1つ選び○をつけてください。 
  
全く    それほど   どちらとも     少し      とても     
思わない   思わない    いえない     思う       思う   
1．お年寄りの世話・介護
かいご
      1      2      3      4      5 
2．幼稚園
ようちえん
や保育
ほいく
園
えん
の            1      2      3      4      5 
子どもの世話
せ わ
 
3．地域
ちいき
のお祭
まつり
の手伝い         1      2      3      4      5   
4.  地域
ちいき
のスポーツクラブ     1      2      3   4      5 
5．地域
ちいき
の自然体験           1      2       3      4       5   
6．地域
ちいき
の伝統
でんとう
文化
ぶんか
を学ぶ活動    1      2      3      4       5   
７．子ども会の活動        1      2      3      4       5 
８．地域の清掃
せいそう
活動        1      2       3      4       5 
   
問 12 世間
せけん
一般
いっぱん
の“お年寄
と し よ
り”のことを考えたときに、あなたは、どちらの言葉の方がよりあてはま
ると思いますか。“1～5”の中から一つ選んで番号に○をつけてください。 
                  どちらか    どちらで    どちらか 
           とても      といえば     もない    といえば     とても 
１．     温あたたかい  1         2        3        4       5  冷つめたい 
２．     悲かなしい  1        2        3        4         5  うれしい 
３．     正ただしい  1        2        3        4        5  正ただしくない 
４．     ひどい   1        2        3        4        5  すばらしい 
５．   話しにくい   1        2        3        4        5  話しやすい 
６．      良い   1        2        3        4        5  悪い 
７．   ひまそうな  1        2        3        4         5  忙いそがしそう 
８．    おそい   1        2        3        4          5  はやい 
９．     大きい   1        2        3        4        5  小さい 
１０．     弱い    1        2        3        4          5  強い 
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問13 以下に状態
じょうたい
を表す語がいくつかあらわされています。現在のあなたの気分にどれほどあてはま
るか「1. 全くあてはまらない」、「2. あてはまらない」、「3. どちらかといえばあてはまらない」、
「4. どちらかといえばあてはまる」、「5. あてはまる」、「6. 非常によくあてはまる」の中から最も
適当なものを選び○をつけて回答してください。 
 
 
 
 
１.  神経質
しんけいしつ
な 1     2     3     4     5     6 
２．活気
かっき
のある 1     2     3     4     5     6 
３．おびえた 1     2     3     4     5     6 
４．誇
ほこ
らしい 1     2     3     4     5     6 
５．うろたえた 1     2     3     4     5     6 
６．恐
おそ
れた 1     2     3     4     5     6 
７．強気
つよき
な 1     2     3     4     5     6 
８．興奮
こうふん
した 1     2     3     4     5     6 
９．ぴりぴりした 1     2     3     4     5     6 
10. 決心
けっしん
した 1      2     3     4     5     6 
11. 苦悩
くのう
した 1      2     3     4     5     6 
12. やる気がわいた 1      2     3     4     5     6 
13. 機敏
きびん
な 1      2     3     4     5     6 
14. 熱 狂
ねっきょう
した 1      2     3     4     5     6 
15. 恥
は
ずかしい 1      2     3     4     5     6 
16. イライラした 1      2     3     4     5     6 
17. 興味
きょうみ
のある 1      2     3     4     5     6 
18. うしろめたい 1      2     3     4     5     6 
19. 敵意
てきい
をもった 1      2     3     4     5     6 
20. 注意
ちゅうい
深
ぶか
い 1      2     3     4     5     6 
 
 
 
全
く
 
 
あ
て
は
ま
ら
な
い 
あ
て
は
ま
ら
な
い
 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば  
あ
て
は
ま
ら
な
い 
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
 
あ
て
は
ま
る
 
 
 
 あ
て
は
ま
る
 
 
     
 
  非
常に
よ
く
 
あ
て
は
ま
る
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問 14 あなたにとって「お年寄
と し よ
り」とは何歳以上の人をあらわすと思いますか？ あなたの考えに最も
近いものを1つ選んでください。 
 
1. 50歳以上 2. 55歳以上 3. 60歳以上 4. 65歳以上 5. 70歳以上 6. 75歳以上 7. 80歳以上 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
これで、質問
しつもん
は終わりです。こたえ忘
わす
れがないか、もう一度、確
たし
か
めてください。回
かい
答
とう
ありがとうございました。 
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お答えいただいた結果は、データとして統計的に扱われますので、ご協力頂いた個人が特定されることはあ
りません。また、参加を取り止めた場合に、不利益が生じることはありません。 
資料 11：2010年中野島中学調査用紙 
おとしよりについての調査 
東京都健康長寿医療センター研究所 社会参加と地域保健研究チーム  
2011年 3月 藤原 佳典 
 
 
 
あなたの性別：(数字に○をつける)  1. 男 ・ 2. 女   あなたの学年：    年生 
 
 
あなたの出身小学校： (数字に○をつける) 1. 中野島小学校 2. 下布田小学校 3. 東菅小学校 
                  4.  その他 (                           ) 
あなたの家族：あなたが、今一緒に住んでいる人は、あなたを入れて全員で何人ですか。    人 
あなたが所属している部活動： 
1. 運動系で熱心に活動している         2. 運動系でほどほどに活動している 
3. 文化系で熱心に活動している        4. 文化系でほどほどに活動している 
5. 部活動に参加していない  
 
あなたの祖父・祖母  あなたには、祖父・祖母がいますか、いる場合は(   )内に人数を記入してください。 
   
                 1. いる (      )人   2. いない     
                           
次ページの問 1 に進んでください。  
あなたの祖父・祖母は、どこに住んでいますか。(一番よく会う祖父・祖母について答えてください) 
1.一緒に住んでいる       2.となりに住んでいる     3.歩いていける近所  
4.車・電車で片道 1時間未満のところ      5.車・電車で片道 2時間未満のところ     
6.車・電車で片道 3時間以上のところ       7.その他 (                          ) 
あなたは、祖父・祖母と、会ったり、一緒に出かけたりすることはどのくらいありますか。(一番よく会う祖父・
祖母について答えてください) 
1. 週に 6,7回 (ほぼ毎日)    2. 週に 2,3回              3 週に 1回くらい 
4. 月に 1回くらい            5. 半年に１回くらい     5. まったくない     
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問 1  世間一般の“おとしより”のことを考えたときに、あなたは、どちらの言葉の方がよりあてはまると思いま
すか。【例】のように、“1～5”の中から一つ選んで番号に○をつけてください。 
【例】            どちらか  どちらで どちらか 
          とても  といえば  もない  といえば  とても 
        明るい 1      2     3     4     5 暗い 
               どちらかと どちらでも どちらかと 
          とても   いえば    ない    いえば    とても 
１． 温かい 1      2      3      4      5 冷たい 
２． 悲しい 1      2      3      4      5 うれしい 
３． 正しい 1      2      3      4      5 正しくない 
４． ひどい 1      2      3      4      5 すばらしい 
５． 話しにくい 1      2      3      4      5 話しやすい 
６． 積極的な 1      2      3      4      5  消極的な 
７． 元気な 1      2      3      4      5  病気がちな 
８． 良い 1      2      3      4      5 悪い 
９． ひまそうな 1      2      3      4      5  忙しそうな 
10． おそい 1      2      3      4      5  はやい 
11． 大きい 1      2      3      4      5  小さい 
12． 弱い 1      2      3      4      5  強い 
問 2 あなたの近所 (歩いて 30分くらいの所)には、あいさつをする程度のつき合いのある人は 
何人いますか。年齢層ごとに、もっとも近いものを１つ選び○をつけてください。 
                        0人       １人     2人～5人  5人～10人 10人 
(いない)    くらい   くらい    くらい    以上 
1．おとしより（高齢者） 1     2     3     4    5 
(だいたい 65歳以上の人)  
2．成人・中年 1     2     3     4    5 
(だいたい 20～65歳の人)   
3．小学生 1     2     3     4    5 
(だいたい 6～ 12歳の人) 
問 3  学校に来ている、「絵本のシニア読み聞かせ（おはなしライブ)のボランティア」について質問します。それ
ぞれ、あてはまる方の番号に○をつけてください。 
1.あなたは、「絵本のシニア読み聞かせ（おはなしライブ)」が好きですか。 
１. とても好き   ２. まあまあ好き       3. あまり好きではない 4. 好きではない 
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2. あなたは、自分がだれかに絵本の読み聞かせをすることに興味がありますか。 
1. とても興味がある 2. すこし興味がある    3. あまり興味はない    4. まったく興味ない 
3. あなたは、学校の外で「絵本のシニア読み聞かせボランティア」にお会いしたら、あいさつをしますか。 
1. あいさつする    2. たぶんあいさつする  3. たぶんあいさつしない 4. あいさつしない 
4. あなたは、「絵本のシニア読み聞かせボランティア」の方と、どのくらいお話をしますか。 
1. よく話をする    2. たまに話をする     3. あまり話をしない    4. まったく話をしない 
5. あなたと「あなたが最も親しいと感じる絵本のシニア読み聞かせボランティア」(相手)との関係を最もよく表し
ていると思う図の番号を 1つ選んで、○をつけてください。 
    
 
 
 
問 4  あなたは、今後、以下にあげる地域の活動に参加したいと思いますか。「１. まったく思わない」から「5.
とても思う」までもっとも近いものを 1つ選び○をつけてください。 
まったく   それほど   どちらとも     少し       とても 
思わない   思わない   いえない      思う         思う 
1．おとしよりの世話・介護 1      2      3      4      5 
2．幼稚園(保育園)の子どもの世話 1      2      3      4      5 
3．読み聞かせ活動 1      2      3      4      5 
4．地域の伝統文化を学ぶ活動 1      2      3      4      5 
 (料理、昔遊びなど)    
5. 地域のお祭りの手伝い      1      2      3      4      5 
問 5  あなた自身のことについてお聞きします。 
（１）家でどのくらい本を読んでいますか。(教科書やマンガは含みません) 
1. 毎日読む    2. ほとんど毎日読む    3. ときどき読む  
4. たまには読む  5. ほとんど読まない 
（2）家には、自分の本が何冊くらいありますか。(教科書やマンガは含みません) 
1. 100冊以上 2. 51冊-99冊 3. 31-50冊     4. 21冊-30冊 
5. 11-20冊 6. 1-10冊 7. ない 
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（3）あなたが小さい頃、ご家族は、一緒に本を読んでくれましたか。 
1. 毎日読んでくれた  2. ほとんど毎日読んでくれた  3. ときどき読んでくれた 
4. たまに読んでくれた 5. 全然読んでくれなかった 
（4）あなたのご家族は本をよく読んでいると思いますか (教科書やマンガは含みません)。 
1. 毎日読む 2. ほとんど毎日読む 3. ときどき読む   
4. たまには読む 5. ほとんど読まない  
問 6  つぎに書かれた事柄が、あなた自身に，どのくらいあてはまるか，あてはまるところに 1つだけ、○をつけ
てください。         
1.自分には、いろいろなよいところがある。 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
2. 自分のことが好きである。 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
3. 自分は、まわりの友だちと同じくらいか、それ以上に価値のある人間だと感じる。 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
4. 自分は家族や友だちの役に立っていると思う。 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
5. 自分には、自慢できるところがたくさんある。 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
6. これまで自分がやったことは、うまくいったことが多い 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
7. もっと自分自身を立派だと思えるようになりたい 
  1. 全くあてはまらない 2. かなりあてはまらない 3. ややあてはまらない  
4. ややあてはまる 5. かなりあてはまる 6. 非常によくあてはまる  
これで質問は終わりです。こたえ忘れがないか、もう一度、確かめてください。 
